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Abstract  –  Deutsch    Diese  Studie  befasst  sich  mit  dem  Thema  Hochbegabung  und  Hochleistung  und  versucht  unter   Bezugnahme   des   „Wiener   Diagnosemodells   zum   Hochleistungspotenzial“  (Holocher-­‐Ertl,  Kubinger  &  Hohensinn,  2008)  diejenigen  Prädiktoren  zu   identifizieren,  welche   die   Unterschiede   zwischen   hochleistenden   und   nicht-­‐hochleistenden  Hochbegabten  erklären  können.    Die   Datenerhebung   erfolgte   im   August   und   September   2010   anhand   von   70   gut  begabten   Kindern   im   Alter   zwischen   6   und   15   Jahren   in   der   schulpsychologischen  Beratungsstelle  Oranienburg  (Deutschland,  Brandenburg).    Zur   Erfassung   der   kognitiven   Fähigkeiten   kamen   die   Intelligenztestbatterie   AID   2  (Adaptives   Intelligenz  Diagnostikum  2   -­‐  Version  2.2;  Kubinger,  2009)  sowie  der  CFT  1  (Grundintelligenztest   Skala   1;   Cattell,   Weiß   &   Osterland,   1997)   und   der   CFT   20-­‐R  (Grundintelligenztest  Skala  2;  Weiß,  2006)  zum  Einsatz.    Zusätzlich   wurden   mittels   Anamnesegesprächs   sowie   eines   Schüler-­‐   und  Elternfragebogens  wichtige  Informationen  über  die  Persönlichkeit  des  Kindes  sowie  das  schulische   und   familiäre   Anregungsmilieu   gewonnen.   Eine   systematische  Verhaltensbeobachtung  während   der   Testung   lieferte   ergänzende   Informationen   über  die  Arbeitshaltungen  des  Kindes.  Für  das  Gruppenkriterium  der  Hochleistung  wurden  die  Schulnoten  erfasst.    Über   ein,   mittels   logistischer   Regressionsanalyse   berechnetes,   Modell   konnten   89,4%  der   Kinder   richtig   der   Gruppe   der   „Hochleistenden“   bzw.   „Nicht-­‐Hochleistenden“  zugeordnet  werden.  Folgende  Prädiktoren  der  Begabung  des  Kindes,  der  Persönlichkeit  sowie   des   Anregungsmilieus   tragen   nach   dieser   Modellschätzung   dazu   bei,   den  Unterschied   zwischen   hochleistenden   und   nicht-­‐hochleistenden   begabten   Kindern   zu  erklären:   Leistungen   in   den   Untertests   Realitätssicherheit,   Angewandtes   Rechnen,  
Unmittelbares   Reproduzieren   numerisch   vorwärts   und   Kodieren   und   Assoziieren   -­  
Assoziationen   des   AID   2,   intrinsische   Motivation,   Anspruchsniveau,  Anstrengungsbereitschaft,   Sorgfalt,  Prüfungsangst,   allgemeines  sowie   sprachliches  und  mathematisches   Fähigkeitsselbstkonzept,   Hoffnung   auf   Erfolg   während   der   Testung,  erlebte  schulische  Belastung  und  Anforderung,  Kognitive  Förderung  in  der  Schule  sowie  das  Kind  umgebende  Rahmenbedingungen.    
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Diese   Ergebnisse   bestätigten   die   Überlegenheit   des   Wiener   Diagnosemodells   zum  
Hochleistungspotenzial   gegenüber   der   rein   IQ-­‐basierten   Diagnostik,   welche   die  Diskrepanz   zwischen   hochleistenden   und   nicht-­‐hochleistenden   Hochbegabten   nicht  erklären  kann.      
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Abstract  –  English    This   study   tries   to   explain   the   interplay   between   high   cognitive   ability   and   high  academic   achievement.   Concerning   to   the   ”Viennese   diagnostic   model   of   high  achievement   potential”   (Holocher-­‐Ertl,   Kubinger,   Hohensinn,   2008)   this   thesis   might  identify  such  predictors  from  the  personality  and  the  social  environment  that  helps  the  child  to  translate  its  high  ability  into  high  academic  achievement.      In   the   year   2010   70   children   aged   between   6   and   15   years   were   tested   with   the  intelligence-­‐   test-­‐   battery   AID   2   (Adaptives   Intelligenz   Diagnostikum   2   -­‐   Version   2.2;  Kubinger,   2009)   and   CFT   1   (Grundintelligenztest   Skala   1;   Cattell,   Weiß   &   Osterland,  1997)  and  CFT  20-­‐R  (Grundintelligenztest  Skala  2;  Weiß,  2006).  Important  information  about  personality  traits  and  caregiving  factors  were  collected  in  an  anamnestic  discussion  and  a  detailed  questionnaire  meant  for  the  children  and  their  parents.  To  hear  about  the  academic  achievement  of  the  children,  the  school  marks  were  implicated  too.      A   statistical   computation   developed   a   model,   which   could   appropriate   89,4%   of   the  children   into   the   right   group   of   “high   academic   achievement”   and   “low   academic  achievement”.    The   following   predictors   concerning   to   the   ability,   the   personality   and   the   social  environment   may   illustrate   the   difference   between   high   cognitive   potential   and   high  academic   achievement:   the   achievement   in   subtests   Realitätssicherheit,   Angewandtes  
Rechnen,  Unmittelbares  Reproduzieren  numerisch  vorwärts  and  Kodieren  und  Assoziieren  
-­  Assoziationen   at  AID  2,   intrinsic  motivation,   aspiration   level,   to  work  with   effort   and  accuracy,  test  anxiety,  self-­‐concept,  to  be  confident  of  success,  stress  in  school,  cognitive  stimulation  and  requirements  in  school  and  the  underlining  conditions  in  family.      These  results  reveal  the  superiority  of  the  assessment  based  on  the  ”Viennese  diagnostic  model   of   high   achievement   potential”   (Holocher-­‐Ertl,   Kubinger,   Hohensinn,   2008)   in  relation   to   the   IQ-­‐   based   prediction   of   high   academic   achievement,   because   the   latter  may   not   explain   the   discrepancy   between   gifted   children   who   achieve   high   or   low  academic  achievement.  
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1.  Einleitung    Wissenschaftlichen  Studien  sowie  dem  alltäglichen  Beratungskontext  ist  zu  entnehmen,  dass  sich  eine  Hochbegabung  nicht  zwangsläufig  auch  in  Hochleistung  ausdrücken  muss  (vgl.  z.  B.  Holocher-­‐Ertl,  2008).    Die  folgende  Arbeit  befasst  sich  mit  dem  Thema,  warum  nicht  alle  hochbegabten  Kinder  auch   tatsächlich   schulische   Hochleistungen   erbringen.   So   gibt   es   hochbegabte   Kinder,  welche  eine  große  Diskrepanz  bezüglich  ihrer  kognitiven  Fähigkeiten  und  den  danach  zu  erwartenden   Leistungen   zeigen.   Herkömmliche   IQ-­‐orientierte   Diagnostik   kann   diese  Diskrepanz  nicht  erklären  (Holocher-­‐Ertl,  Kubinger,  Hohensinn,  2008).    Im   Förder-­‐   und   Beratungskontext   stellt   dies   einen   unzureichenden   Erkenntnisgewinn  dar,   da   eine   rein   am   IQ   orientierte   Diagnostik   keine   Aussagen   über   die   Stärken   und  Schwächen   des   Kindes   liefert   und   warum   es   ihm   möglicherweise   nicht   gelingt   seine  kognitive     Begabung   in  entsprechende   schulische  Leistung  umzusetzen   (Holocher-­‐Ertl,  2008).    Das   „Wiener  Diagnosemodell   zum  Hochleistungspotenzial“   (Holocher-­‐Ertl,   Kubinger  &  Hohensinn,   2008)   setzt   genau   an   dieser   Stelle   an   und   leistet   einen   wichtigen,  ergänzenden  Beitrag  zur  Diagnostik  von  Hochbegabung.    Neben  der  kognitiven  Begabung,  welche   im  Zuge  der  Diagnosestellung  abgeklärt  wird,  liefert  ein  Vorgehen  nach  dem  Wiener  Modell  wesentliche  Erkenntnisse  in  Bezug  auf  die  Persönlichkeitseigenschaften   des   Kindes   sowie   das   schulische   und   familiäre  Anregungsmilieu,  das  es  umgibt.    Somit   wird   es   möglich,   Diskrepanzen   zwischen   Begabung   und   Leistung   durch   nicht  ausreichend   entwickelte   Persönlichkeitsmerkmale   wie   beispielsweise   die  Leistungsmotivation   oder   den   Arbeitsstil   oder   aber   aufgrund   von   ungünstigen  Bedingungen   im   schulischen   oder   familiären   Umfeld   erklären   und   entsprechende  Maßnahmen  ableiten  zu  können.    Diese   Studie   soll   einen   Beitrag   dazu   leisten,   jene   Prädiktoren   aus   dem   Bereich   der  Persönlichkeit   und   des   Anregungsmilieus   des   Kindes   zu   identifizieren,   welche   die  Unterschiede   zwischen   hochleistenden   und   nicht-­‐hochleistenden   Kindern   am   besten  erklären.    Das   folgende,   zweite   Kapitel   gibt   einen   theoretischen   Überblick,   indem   zuerst  Definitionen  zu  Hochbegabung  und  Hochleistung  dargestellt  werden  und    
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des  Weiteren  auf  die  „IQ-­‐Problematik“  und  die  daraus  entstehende  Notwendigkeit  eines  neuen   Ansatzes   zur   Diagnostik   Hochbegabter   eingegangen   wird.   In   Folge   werden  aktuelle  Forschungsergebnisse  zu  dieser  Fragestellung  präsentiert  und  im  Zuge  dessen    das  „Wiener  Diagnosemodells  zum  Hochleistungspotenzial“  (Holocher-­‐Ertl,  Kubinger  &  Hohensinn,   2008)   näher   erläutert   sowie   in   Kapitel   3   seine   Facetten   ausführlich  beschrieben.    Das      vierte   Kapitel   umfasst   die   Beschreibung   der   im   Jahr   2010   in   Oranienburg  (Brandenburg,   Deutschland)   durchgeführten   Studie   und   ihrer   Rahmenbedingungen  sowie   eine   Darstellung   der   aus   70   Kindern   im   Alter   zwischen   6   und   15   Jahren  bestehenden  Stichprobe.      Im  Anschluss  werden  die  eingesetzten  Erhebungsinstrumente  vorgestellt.      Die  deskriptive  Beschreibung  der  Stichprobe   in  Bezug  auf  Alter,  Schulform,  Geschlecht  und   das   Gruppenkriterium   der   Hochleistung   folgt   in   Kapitel   fünf.   Zusätzlich   wird   ein  Überblick  über  die  Ausprägungen  aller  erhobenen  Variablen  gegeben.      Im  sechsten  Kapitel  findet  sich  die  logistische  Regressionsanalyse  sowie  vorhergehende  statistische   Analysen   mittels   T-­‐   Test   und   Wilcoxon-­‐Mann-­‐Whitney-­‐U-­‐Test   für   die  Variablen  der  kognitiven  Begabung,  der  Persönlichkeit  und  des  Anregungsmilieus.    Zudem   wird   das   in   der   Regressionsanalyse   geschätzte   Modell   zur   Vorhersage   von  Hochleistung   ausführlich   dargestellt   und   in   folgendem   Kapitel   7   interpretiert   und  diskutiert.      Kapitel  8  fasst  die  Studie  samt  den  Ergebnissen  zusammen.        
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2.  Hochbegabung  und  Hochleistung  
  Das   folgende   Kapitel   dient   der   Verdeutlichung   des   Unterschiedes   zwischen   den  Begriffen   „Hochleistung“   und   „Hochbegabung“.   Zudem   soll   es   einen   kurzen   Überblick  über  aktuelle  Forschungstätigkeiten  auf  diesem  Gebiet  geben  und  in  Folge  das  „Wiener  Diagnosemodell   zum   Hochleistungspotenzial“   (Holocher-­‐Ertl,   Kubinger   &   Hohensinn,  2008)  näher  beschreiben.  
  
2.1.  Definition  und  Abgrenzung    Intellektuelle  Hochbegabung  kann  als  sehr  hohe  Ausprägung  der  allgemeinen  Intelligenz  verstanden   werden,   durch   die   es   möglich   wird   Hochleistungen   zu   erbringen   (Stapf,  2006).   Hochbegabten   Personen   kann   somit   das   Potenzial   zugeschrieben  werden,   ihre  hohen   intellektuellen   Fähigkeiten   in   entsprechende   Leistung   umzusetzen   bzw.   die  entsprechende  „Performanz“  (Helmke  &  Schrader,  2010,  S.  91)  zu  zeigen.    Eine   besondere   Begabung   erhöht   also   die   Wahrscheinlichkeit   für   hervorragende  Leistungen,  garantiert  diese  jedoch  nicht  (Vock,  Gauck  &  Vogl,  2010).    Demnach   gibt   es   Personen,   die   trotz   ihrer   hohen   oder   sehr   hohen   Begabung   nur  mittelmäßige  oder   sogar   schlechtere  Leistungen  erzielen,   als  dies  von   ihrem  Potenzial  her  möglich  wäre.  Diese,  nicht  dem  Potenzial  entsprechende  Leistung,  nennen  Helmke  und  Schrader  (2010,  S.  91)  „Kompetenz“.        Somit   kann   Hochbegabung   als   „individuelles   Potenzial   für   hervorragende   Leistungen“  (Heller,   2000,   S.   241)   definiert   werden,   wobei   nicht   jede   hochbegabte   Person   ihr  Potenzial  auch  tatsächlich  umsetzt.    
  
2.2.  Persönlichkeitseigenschaften  Hochbegabter    Durch   welche   Eigenschaften   zeichnen   sich   nun   hochbegabte   Kinder   gegenüber   nicht-­‐hochbegabten  aus?  Hochbegabte   besitzen   neben   ihrer   hohen   kognitiven   Leistungsfähigkeit  weitere   nicht-­‐kognitive   Eigenschaften,   die   sie   von   Nicht-­‐Hochbegabten   unterscheiden.   So   zeigen   sie  
     7  
einen  stärkeren  schulischen  Ehrgeiz,  eine  bessere  Arbeitshaltung  sowie  größere  Freude  an   schulischen   Arbeiten.   Außerdem   haben   sie   weniger   allgemeine   Angst   und   ein  höheres  Selbstbild  der  eigenen  Person  und  Fähigkeiten  (Freund-­‐Braier,  2009).    Hochbegabte   besitzen   zudem  höhere   schulbezogene  Kontrollerwartungen,     welche   als  Erwartungen   aufgefasst  werden   können,   die   schulischen   Anforderungen   durch   eigene  Handlungen   bewältigen   zu   können   (Schütz,   2009).   Dies   motiviert   sie   in   der  Herangehensweise  an  schulische  Aufgaben.    Ferner  zeigen  sich  hochbegabte  Kinder  kontaktfreudiger  und  suchen  eher  den  Kontakt  zu   Freunden.   Auch   Lehrkräfte   bezeichnen   hochbegabte   Kinder   als   gut   in   die   Klasse  integriert  (Schilling,  2009).      Welche   besonderen   Persönlichkeitseigenschaften   können   Kindern   zugeschrieben  werden,  die  ihr  hohes  kognitives  Potenzial  auch  tatsächlich  in  Leistungen  umsetzen?    Nach  Helmke  und  Schrader  (2010)  setzen  Hochleistungen  eine  Mindestausprägung  von  Begabung   voraus,   jedoch   gekoppelt   mit   einer   notwendigen   Anstrengungsbereitschaft.    Hochleistende   Kinder   zeigen   somit   eine   höhere   Anstrengungsfähigkeit   (Schütz,   2009)  sowie  die  Bereitschaft  zu  dieser.  Des   Weiteren   haben   sie   eine   geringere   Prüfungsängstlichkeit,   wobei   angesichts   der  guten  Leistungen,  die  sie  erbringen  nicht  verwundert,  dass  sie  geringere  Furcht  haben  zu  versagen  (Freund-­‐Braier,  2009).  Ein  weiterer  Faktor,  der  das  Erbringen  von  Hochleistung  bedingt  ist  das  Selbstkonzept.  Nach   Rost   &   Hanses   (2009)   hängt   die   gezeigte   Schulleistung   sogar   enger   mit   dem  Selbstkonzept  zusammen  als  mit  der  kognitiven  Leistungsfähigkeit.      Freund-­‐Braier   (2009)   nennt   zudem   eine   größere   emotionale   Stabilität,   bessere  Emotionsregulationsfähigkeit   sowie   ein   höheres   Verantwortungsbewusstsein   und  größeren   schulischen   Ehrgeiz   als   weitere   wesentliche   Determinanten   bei   der  Umsetzung  von  Begabung  in  Performanz.  Hochleistende   Kinder   und   Jugendliche   zeigen   darüber   hinaus   eine   höhere  Leistungsorientierung  und  Zielstrebigkeit  (Rost  &  Wetzel,  2009)  und  mehr  Interesse  an  den  schulnahen  Themen  sowie  eine  höhere  Lernmotivation  (Helmke  &  Schrader,  2010).        
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2.3.  Underachievement    
2.3.1.  Definition  
  Underachievement  ergibt  sich  aus  der  Diskrepanz  zwischen  den  nach  der  Begabung  zu  erwartenden  Schulleistungen  und  den  tatsächlich  Erbrachten  (Sparfeldt  &  Buch,  2010).  Den  obigen  Ausführungen  nach  gibt  es  somit  hochbegabte  Kinder,  die  ihr  vorhandenes  Potenzial   nicht   in   die   entsprechende   Leistung   umsetzen   (können).   Diese   werden   als  Underachiever  bezeichnet  (Vock,  Gauck  &  Vogl,  2010).  
  
2.3.2.  Persönlichkeitseigenschaften      Hochbegabte   Underachiever   unterscheiden   sich   von   Achievern   vor   allem   in  leistungsnahen  Eigenschaften  (Preckl,  Holling  &  Vock,  2006).  So   verfügen   nicht-­‐hochleistende   Hochbegabte   über   ein   niedrigeres   schulisches   und  intellektuelles  Selbstkonzept,  was  nach  Rost  &  Hanses  (2009)  nicht  verwundert,  da  sich  das   Selbstkonzept   vor   allem   durch   Rückmeldungen   und   Erfahrungen   aus   den  schulischen  Erfolgen  bzw.  Misserfolgen  generiert.    Auch  die  mangelnde  Lernmotivation  und  geringe  Selbstsicherheit  des  Kindes   (Reichle,  2004)   sowie   eine   erhöhte   Furcht   davor,   Misserfolge   zu   erzielen,   begründen   die  ausbleibende   Hochleistung   mit   (Sparfeldt   &   Buch,   2010).   Des   Weiteren   zeigen  akademische  Underachiever  eine  höhere  Prüfungsängstlichkeit,  die  sie  möglicherweise  daran   hindert   in   Leistungssituationen   angemessen   und   anforderungsbezogen   zu  agieren.  In  Bezug  auf  die  Haltung  zur  Schule  und  zum  Lernen  kann  nicht-­‐hochleistenden  Kindern  eine  starke  emotionale  Abneigung  gegen  die  Schule  und  geringeres  Interesse  an  dieser  zugeschrieben  werden  (Sparfeldt  &  Buch,  2010).  Underachiever  weisen   zudem   einen   schlechter   entwickelten   Arbeitsstil   (Heller,   2000)  sowie  unangemessene  Lernstrategien  (Sparfeldt  &  Buch,  2010)  auf.    Auch   ist   bei   ihnen   die   Lern-­‐   und   Leistungsmotivation   geringer   ausgeprägt   als   bei  hochleistenden  Kindern  (Heller,  2000).        
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Vielfältige  Forschungen  zeigen  also,  dass  vor  allem  das  Selbstkonzept,  die  motivationale  Haltung   zum   Lernen   und   dazu   Leistung   zu   erbringen   sowie   der   Arbeitsstil   einen  relevanten  Unterschied  zwischen  Hochleistenden  und  Underachievern  darstellen.    Reichle   (2004)   bezieht   sich   zudem   auf   eine   zu   wenig   unterstützende   und   sensible  Umwelt,  welche  das  Kind  in  der  Umsetzung  seines  Potenzials  behindert.        
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2.4.  Identifikation  von  Hochbegabung  und  Underachievement  
  
2.4.1.  „Die  IQ-­‐Problematik“  
  Als   Grundlage   zur   Diagnose   von   Hochbegabung   werden   vor   allem   wissenschaftlich  fundierte  Intelligenztests  herangezogen  (Holocher-­‐Ertl,  2008).    Es   gibt   jedoch  mehrere  Gründe   bei   der   Identifikation   von  Hochbegabten  Abstand   von  der   „rein   am   IQ   orientierten   Hochbegabungsdiagnostik“   (Holocher-­‐Ertl,   Kubinger   &  Hohensinn,  2006,  S.  450)  zu  nehmen.        Zum   Einen   gibt   es   unterschiedlichste   Auffassungen,   ab   wann   jemand   als   hochbegabt  einzustufen  ist  (Hollenbach,  1998),  zudem  bisher  qualitativ  noch  keine  Unterschiede    z.   B.   über   andersartige   Denkvorgänge   zwischen   hoch-­‐   und   durchschnittlich   Begabten  gefunden  werden   konnten   (vgl.   z.   B.   Holocher-­‐Ertl,   Kubinger   &   Hohensinn,   2006   und  Stapf,  2006).  Konventionell   wird   die   Grenze   zur   Hochbegabung   daher   ab   einem   IQ   von   130  angenommen,  wobei  nur  2,2%  der  Referenzpopulation  einen  solchen  Wert  erreicht  (vgl.  z.   B.   Holocher-­‐Ertl,   Kubinger   &   Hohensinn,   2006).   Diese   Grenze   jedoch   kann   recht  beliebig   festgelegt  werden   und   je   nach  Wissenschaftler   bereits   bei   einem   IQ   von   120  oder  auch  erst  bei  einem  von  140  liegen  (Hollenbach,  1998).  Die   Ermittlung   des   IQs   erfolgt   über   die   durchschnittlichen   Testwerte   einer   Person   in  einem   Intelligenztest   und   stellt   somit   einen   ermittelten   Gesamtwert   dar.   Durch   die  Mittelung  der  Werte  einer  Person  zu  einem  Gesamt-­‐Durchschnittswert  wird  dabei  von  einer   „kompensatorischen   Wirkung“   ausgegangen   (Holocher-­‐Ertl,   Kubinger   &  Hohensinn,   2006,   S.   446),   sodass   nicht   berücksichtigt  wird   in  welchen   Untertests   die  Person  besser  und   in  welchen  sie   schlechter  abschneidet.   Inhaltlich  gesehen   ist  dieses  Vorgehen  kritisch  zu  hinterfragen  (vgl.  Kubinger,  2006).    Auf   der   anderen   Seite   stellt   sich   die   Frage,   welchen   Gewinn  man   aus   einem   IQ-­‐Wert  ziehen  kann,  welche  Maßnahmenvorschläge  sich  also  ableiten  lassen.  Das  IQ-­‐orientierte  Vorgehen  ähnelt  eher  dem  des  Klassifizierens,  indem  der  Person  ein  Wert  zugeschrieben  wird,   ohne   ihr   dadurch   konkrete   und   notwendige   Hilfestellungen   geben   zu   können  (Holocher-­‐Ertl,  2008).    
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Ein   Grundsatz   des   psychologischen  Diagnostizierens   jedoch   lautet,   dass   dieses   immer  auch   mit   einem   Maßnahmenvorschlag   bzw.   einer   Intervention   verbunden   sein   muss  (vgl.   Kubinger,   2006   und   Holocher-­‐Ertl,   Kubinger   &   Hohensinn,   2006).   Welche  Maßnahme  kann  man  aus  einem  einzelnen  IQ-­‐Wert  nun  aber  setzen,  wenn  nichts  über  die  Stärken  und  Schwächen  des  Kindes  ausgesagt  werden  kann  (Holocher-­‐Ertl,  2008)?  Bei   Fällen   gemäß   den   oben   beschriebenen   Underachievern   wäre   dies   besonders  problematisch,   da  man   ihnen   nach   der   Testung   lediglich   sagen   könnte,   dass   sie   nach  ihrem   Begabungspotenzial   wesentlich   bessere   Leistungen   erbringen   müssten.   Jedoch  ergibt  sich  keine  Erklärung  dafür,  was  verantwortlich  sein  könnte,  dass  sie  dies  nicht  im  Stande  zu  erreichen  sind.  Ein  solches  Vorgehen  würde  den  Erwartungsdruck  der  Eltern  an   die   Leistungen   ihres   Kindes   erheblich   wachsen   lassen   und   das   Kind   in   eine  ungünstige  Lage  bringen,  da  es  aufgrund  von  Ursachen,  die  in  seiner  Persönlichkeit  oder  im   soziokulturellen   Umfeld   liegen   diesen   Erwartungen   nicht   gerecht   werden   kann  (Holocher-­‐Ertl,  2008).  Gerade   bei   der   Diagnose   von   Underachievement   müssen   Faktoren   berücksichtigt  werden,   die   als   Moderatorvariablen   zwischen   der   Begabung   und   Leistung   fungieren.  Diese  sind  Faktoren  in  der  Persönlichkeit  des  Kindes  und  aus  der  das  Kind  umgebenden  soziokulturellen  Umwelt  (Ziegler,  Dresel  &  Schober,  2000).      Hochbegabung   als   Begriff   sollte   zudem   vorsichtig   gebraucht   werden,   da   er   dem   Kind  eine  Außenposition  zuschreibt  und  ihm  das  Gefühl  gibt  andersartig,  besonders  zu  sein,  wodurch   die   Integration   erschwert   werden   kann.   Sinnvoller   als   allgemeine   Aussagen  über   Hochbegabung   sind   ganzheitliche   Aussagen,   die   auch   Fördermöglichkeiten  berücksichtigen   (Thalmann-­‐Hereth,   2009).   Diese   können   sich   beispielsweise   auf  bestehende   Teilleistungsschwächen   beziehen   oder   aber   auf   einen   unzureichend  entwickelten  Arbeits-­‐  oder  Lernstil.      Diese   Problematiken   machen   ein   neues   Diagnosemodell   notwendig,   welches   andere  Aspekte   außer   der   Leistung   in   einem   Intelligenztest   zur   Diagnose   von  Hochbegabung  heranzieht,   denn   diese   sollte   um   die   Erhebung   persönlicher,   selbstregulierender  Faktoren  erweitert  werden  (Baumann,  Gebker  &  Kuhl,  2010).  Die   Identifikation   der   Unterschiede   zwischen   hochbegabten   Kindern   erleichtert   nach  Reichle   (2004)   nicht   nur   die   Identifizierung  Hochbegabter   sondern   leistet   auch   einen  wichtigen  Beitrag  zur  Förderung  und  Maßnahmenableitung.  
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2.5.  Das  Wiener  Diagnosemodell  zum  Hochleistungspotenzial  
  Das   von   Holocher-­‐Ertl,   Kubinger   und   Hohensinn   (2008)   entwickelte   „Wiener  Diagnosemodell  zum  Hochleistungspotenzial“  stellt  ein  mehrdimensionales  Modell  dar,  denn  es  berücksichtigt  neben  der  kognitiven  Begabung  auch  Faktoren  der  Persönlichkeit  und  des  Anregungsmilieus  des  Kindes,  welche  sich  wechselseitig  beeinflussen.    Mehrdimensionale   Modelle   eignen   sich   besonders   gut   um   einer   der   wichtigsten  Aufgaben   der   Begabungsdiagnostik,   nämlich   der   Ableitung   von   Prävention   und  Intervention   in   Form   von   Fördermaßnahmen,   nachzukommen   (Heller,   2000),   da  vielfältige  Informationen  erfasst  werden.    Das   Modell   dient   nicht   der   reinen   Feststellung   von   Hochbegabung,   sondern  diagnostiziert   ein   „Potenzial   zur   Hochleistung“   welches   den   „Entwicklungsaspekt“    betonen  soll   (Holocher-­‐Ertl,  Kubinger  &  Hohensinn,  2006,  S.  447).  Dazu  werden   in  die  Diagnose  wichtige  Ausprägungen  der  Persönlichkeitseigenschaften  sowie  des  Umfeldes  des   Kindes   miteingeschlossen   und   Aussagen   über   Stärken   und   Schwächen   getroffen,  wodurch  möglicher  Förderbedarf   sichtbar   gemacht  werden  kann.  Dies   stellt   somit   ein  förderungsorientiertes   Vorgehen   dar,   im   Gegensatz   zum   rein   IQ-­‐orientierten  Diagnostizieren  (Holocher-­‐Ertl,  2008).    Das  Wiener  Diagnosemodell  lässt  sich  als  „Kompensationsmodell“  darstellen  (Holocher-­‐Ertl,   2008,   S.   9).   So   müssen   nicht   in   allen   Bereichen   extrem   hohe   Ausprägungen  vorliegen,   sondern  es  können  auch  Schwächen  durch  Stärken  kompensiert  oder  durch  gezielt  eingesetzte  Fördermaßnahmen  verbessert  werden  (Holocher-­‐Ertl,  2008).      
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  Abbildung  1.:  Das  Wiener  Diagnosemodell  zum  Hochleistungspotenzial  (Holocher-­‐Ertl,  Kubinger  &  Hohensinn,  2008)  
  
2.5.1.  Diagnosestellung    Folgende   drei   Diagnosen   sind   nach   einem   Diagnostizieren   gemäß   des   „Wiener  Diagnosemodells  zum  Hochleistungspotenzial“  möglich  (Holocher-­‐Ertl,  2008,  S.  10):    Im  ersten  Fall  kann  dem  Kind  ein  klares  Hochleistungspotenzial  zugeschrieben  werden,  da  es  in  allen  drei  Bereichen,  also  in  der  intellektuellen  Begabung,  Persönlichkeit  und  im  Anregungsmilieu  über  genügend  Ressourcen  zur  Erbringung  von  Hochleistung  verfügt.    Im   zweiten   Fall   stellt   sich   eine   sehr   hohe   intellektuelle   Begabung   heraus,   jedoch  bestehen  Schwächen  im  Persönlichkeitsbereich,  des  sozialen  Umfeldes  oder  in  Form  von  Teilleistungsschwächen.   Somit   kann   dem   Kind   zu   diesem   Zeitpunkt   ein  „Hochleistungspotenzial   nach   Intervention“   zugeschrieben   werden.   Nach   Durchlaufen  entsprechender  Maßnahmen  ist  das  Potenzial  Hochleistungen  zu  erbringen  gegeben.    Der  dritte  Fall  stellt  jenes  Kind  dar,  welches  keine  ausreichende  intellektuelle  Begabung  mitbringt  oder  aber  zu  starke  Defizite  in  der  Persönlichkeit  oder  des  Anregungsmilieus  
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vorhanden   sind,   sodass   ihm   auch   nach   Intervention   kein   Potenzial   zur   Hochleistung  zugeschrieben  werden  kann.  
2.5.2.  Vorhersagegüte     
  Validierungsstudien   zum   „Wiener   Diagnosemodell   zum   Hochleistungspotenzial“  konnten  eindeutige  Stärken  des  Modells  bei  der  Vorhersage  allgemeiner  akademischer  Hochleistung   im   Vergleich   zur   herkömmlichen,   rein   auf   die   Intelligenz   gestützte,  Diagnostik  aufzeigen  (Schubhart,  2008).    In  einer  katamnestischen  Untersuchung   im  Jahr  2008  wurden  Kinder  und   Jugendliche,  bei   denen   bereits   in   den   Jahren   2004-­‐2006   in   der   der   Fakultät   für   Psychologie   der  Universität   Wien   zugehörigen   Test   –   und   Beratungsstelle   ein   Hochleistungspotenzial  entsprechend   dem  Wiener   Diagnosemodell   diagnostiziert   wurde,   erneut   getestet   und  nach   dem   Wiener   Modell   begutachtet.   In   den   Analysen   der   logistischen   Regression  zeigten   sich   folgende   Variablen   als   signifikant   bei   der   Unterscheidung   zwischen  hochleistenden  und  nicht-­‐hochleistenden  Hochbegabten:    Konzentration,   Leistungsmotivation,   Ausdauer,   Frustrationstoleranz,  Emotionsregulationskompetenz   und   die   nicht-­‐kognitiven   Förderung   im   familiären  Umfeld.    Unter  Berücksichtigung  dieser  Faktoren  konnten  91,3  %  der  Kinder  richtig  der  Gruppe  der   Hochleistenden   bzw.   Nicht-­‐Hochleistenden   zugeordnet   werden   (Holocher-­‐Ertl,  2008,  S.  13)    Kurzmann   (2010)   führte   eine   Validierungsstudie   zum   „Wiener   Diagnosemodell   zum  Hochleistungspotenzial“  in  Hochbegabtenklassen  des  BG  und  BRG  Franz-­‐Keim-­‐Gasse  in  Mödling   durch.   Hier   konnten   folgende   Variablen   aus   dem   Persönlichkeitsbereich   und  Leistungen  in  einigen  Untertests  des  AID  2  als  signifikant  identifiziert  werden:    Sorgfalt,   Sicherheit   im   Selbstkonzept,   Anstrengungsbereitschaft   und   Aufmerksamkeit  sowie   Leistungen   in   den   Untertests   Synonyme   Finden,   Unmittelbares   Reproduzieren  
numerisch  vorwärts  sowie  Soziales  Erfassen  und  Sachliches  Reflektieren  des  AID  2.    Anhand   dieser   Faktoren   konnten   92,5   %   der   Kinder   richtig   zur   Gruppe   der  Hochleistenden  bzw.  Nicht-­‐Hochleistenden  zugeordnet  werden  (Kurzmann,  2010,  S.  73).    
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Den   bisherigen   Forschungen   zufolge   kann   mit   einer   Diagnostik   auf   der   Basis   des  „Wiener   Diagnosemodells   zum   Hochleistungspotenzial“   (Holocher-­‐Ertl,   Kubinger   &  Hohensinn,   2008)   ein   hoher   Prozentsatz   der   Kinder   und   Jugendlichen   als  hochleistungspotentiell  erkannt  werden  (Schubhart,  2008),    Das  Modell  zeigt  sich  in  der  Vorhersage  von  Hochleistung  deutlich  der  traditionellen  IQ-­‐Diagnostik  überlegen,  da  auf  Basis  des  Modells  bei  80  %  und  bei  letzterer  nur  bei  25  %  der  Kinder  das  Hochleistungsverhalten  richtig  vorhergesagt  werden  konnte  (Schubhart,  2008).    In  Bezug  auf  das  „Wiener  Diagnosemodell  zum  Hochleistungspotenzial“  (Holocher-­‐Ertl,  Kubinger   &   Hohensinn,   2008)   kann   nach   diesen   Ergebnissen   das   Risiko,   potentiell  hochleistende   Kinder   nicht   zu   erkennen   und   somit   auch   keine   frühzeitigen  Fördermaßnahmen  bei   eventuellen  Defiziten   setzen   zu   können,   sehr   gering   eingestuft  werden  (Holocher-­‐Ertl,  2008).           
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3.   Faktoren   des   Wiener   Diagnosemodells   zum    
Hochleistungspotenzial  
  Im   Folgenden   werden   die   Variablen,   welche   im   Rahmen   einer   Diagnostik   nach   dem  „Wiener   Diagnosemodell   zum   Hochleistungspotenzial“   (Holocher-­‐Ertl,   Kubinger   &  Hohensinn,  2008)  im  Hinblick  auf  die  akademische  Leistungserbringung  erfasst  werden,  näher  beschrieben.  
  
3.1.  Kognitive  Variable  
  Die   kognitive   Variable   im   Sinne   der   intellektuellen   Fähigkeiten   wird   mittels  standardisierter   Intelligenztests   erfasst.   Intelligenz   wird   dabei   „als   Konstrukt  verstanden,   welches   durch   eine   Vielzahl   verschiedener   allgemeiner   geistiger  Fähigkeiten  gekennzeichnet  ist“  (Guthke,  2003,  S.  209).  Traditionell  wird  dieser  Wert  als  gemittelter  Wert  über  die  Leistungen  einer  Person  in  einem   Intelligenztest   erfasst   und   in   Form  eines   Intelligenzquotienten   oder   über   einen  Prozentrang  ein  Vergleich  zur  Normstichprobe  hergestellt  (vgl.  Kubinger,  2006).    Die  kognitive  Begabung  im  Sinne  der  intellektuellen  Fähigkeiten  stellt  nach  Helmke  und  Schrader  (2010,  S.  91)  eine  „der  wichtigsten  Determinanten  der  Schulleistung  dar“.  Die  Korrelation  zwischen  der  Intelligenz  und  den  schulischen  Leistungen  liegt  zwischen  0,5  und  0,6  (Helmke  &  Schrader,  2010).  Die  Erbringung  von  Hochleistungen  setzt  somit  ein  Mindestmaß  an  Begabung  voraus.    Ein   wichtiger   Aspekt   der   Beziehung   zwischen   der   schulischen   Leistung   und   den  kognitiven   Fähigkeiten   besteht   darin,   dass   letztere   den   Erwerb   von   Wissen   und   das  Lernen  erleichtert  (Klauer  &  Leutner,  2010).    Im  Wiener  Diagnosemodell  werden  die  Variablen  der  kognitiven  Begabung  differenziert  betrachtet.   So   werden   die   Konzentrations-­‐   und   Merkfähigkeit,   welche   die  Leistungserbringung   des   Kindes   maßgeblich   beeinflussen   als   eigene   Komponenten  erfasst   und   auch   eine   Teilung   in   „fluide   vs.   kristalline“   Intelligenz   entsprechend   der  Theorie  von  Cattell  (1963)  vorgenommen  (Holocher-­‐Ertl,  Kubinger  &  Hohensinn,  2008).  
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Fluide  Intelligenz  wird  verstanden  als  „die  Fähigkeit  unbekannte  Probleme  zu  lösen  [...],  ohne   dass   dabei   auf   besonderes   Wissen   zurückgegriffen   werden   muss“   (S.   203),  während   kristalline   Intelligenz   das   erworbene   Wissen   und   Fähigkeiten   darstellen  (Asendorpf,  2007).  Dementsprechend   wird   das   logisch-­‐schlussfolgernde   Denken,   als   Teil   der   fluiden  Intelligenz   und  Maßstab   für   das   kognitive   Potenzial   eines   Kindes   erfasst   und  mit   den  Leistungen   in   den   förderabhängigen   und   somit   wissensbasierten   Untertests  
Alltagswissen,  Synonyme  Finden  und  Soziales  Erfassen  und  Sachliches  Reflektieren  des    AID   2   (siehe   Kapitel   4.4.1.),   als   Maß   für   die   kristalline   Intelligenz   verglichen   (vgl.  Kubinger,  2009).  Eine  Differenz  zeigt  auf,  wie  gut  es  dem  Kind  bisher  gelungen  ist,  sein  kognitives   Potenzial   zu   nutzen,   indem   es   sich   entsprechendes  Wissen   angeeignet   hat  bzw.  wie  groß  der  zu  erwartende  Wissen-­‐  bzw.  Fähigkeitszuwachs  nach  entsprechenden  Fördermaßnahmen  ist.      
3.2.  Persönlichkeitsvariablen  
3.2.1.  Fähigkeitsselbstkonzept  
  Das   Selbstkonzept   kann   als   das   „mentale  Modell   von   Personen   über   ihre   Fähigkeiten  und   Eigenschaften“   verstanden   werden   (Moschner   &   Dickhäuser,   2010,   S.   760).   Das  heißt,  dass  Personen  ein  eigenes  Bild  über  ihre  Fähigkeiten  haben,  also  darüber  was  sie  gut  und  was  sie  weniger  gut  können.  Das  akademische  Selbstkonzept,  also  die  Vorstellungen  über  die  eigenen  Fähigkeiten  in  Bezug  auf  schulische  Leistungssituationen  entwickelt  sich  über  verschiedene  Vergleiche,  soziale  Erfahrungen  sowie  direkte  oder  indirekte  Rückmeldungen  (vgl.  Brüll,  2010).    Bei   Schülern   prägen   das   Selbstkonzept   vor   allem   die   sozialen   Vergleiche   im  Klassenverband,   wobei   die   Mitschüler   den   Bezugsrahmen   für   diese   Vergleiche   bilden  (Moschner  &  Dickhäuser,  2010).    Nach   Marsh   (1986)   kommt   es   dann   zu   einer   hohen   Ausprägung   des   akademischen  Fähigkeitsselbstkonzepts,   wenn   die   sozialen   Vergleiche   mit   den   Mitschülern   positiv  ausfallen,   das   heißt,   wenn   die   eigenen   Leistungen   besser   sind   als   die   der  Klassenkameraden.   Fallen   sie   jedoch   negativ   aus,   kommt   es   zu   einem   niedrigeren  Fähigkeitsselbstkonzept.    
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Schüler   nehmen   aber   nicht   nur   soziale   sondern   auch   internale   Vergleiche   vor.   Sie  vergleichen  ihre  Leistungen  in  einem  Fach  mit  eigenen  Leistungen  in  anderen  Fächern,  wenn   sie   also   höhere   Leistungen   in   Mathematik   erzielen   als   in   Deutsch,   so   fällt   das  mathematische   Fähigkeitsselbstkonzept   im   Gegensatz   zum   sprachlichen   positiver   aus  (Marsh,  1986).      Zudem   entwickelt   sich   das   Selbstkonzept   „zu   nicht   unbeträchtlichem   Teil   aus  schulischen  Erfolgs-­‐   und  Misserfolgserlebnissen“   (Rost  &  Hanses,   2009,   S.   215).   Somit  verwundert   das   niedrige   Fähigkeitsselbstkonzept,   bzw.   die   Diskrepanz   zwischen  Fähigkeitsselbstkonzept   und   tatsächlichen   Fähigkeiten   von   hochbegabten  Underachievern  nicht  (Rost  &  Hanses,  2009).    Der   Zusammenhang   zwischen   Fähigkeitsselbstkonzept   und   Schulleistung   wird   auch  durch   andere   Variablen  moderiert,   wie   z.   B.   durch   die   Handlungsinitiierung   aufgrund  der  Überzeugung  diese  mit   den   eigenen  Fähigkeiten  bewältigen   zu   können,   aber   auch  durch  das  Aufrechthalten  der  Ausdauer  bei  Problemen  oder  Schwierigkeiten  (Helmke  &  Schrader,  2010).      
3.2.1.1.  Big  Fish  Little  Pond  Effekt  
  Gerade  bei  hochbegabten  Kindern  gibt  es  einen  weiteren  Einfluss  auf  ihr  Selbstkonzept,  welcher  „Big-­‐Fish-­‐Little-­‐Pond  Effekt“  genannt  wird  (Marsh  &  Hau,  2003).  Dieser   tritt  vor  allem  dann  auf,  wenn  gut  begabte  Kinder   in   spezielle  Begabtenklassen  übertreten,   denn   durch   den   Wechsel   ändert   sich   der   Bezugsrahmen   für   die   sozialen  Vergleiche,   das   bedeutet,   dass   sich   die   Kinder   von   nun   an   vor   allem   mit   gleich  leistungsstarken  oder  sogar  noch  leistungsstärkeren  Kindern  vergleichen  (Marsh  &  Hau,  2003).  Dies   kann   sich   auf   die   Entwicklung   des   akademischen   Selbstkonzeptes   negativ  auswirken.   Brüll   (2010)   geht   sogar   davon   aus,   dass   sich   in   einem   Umfeld   mit  leistungsstärkeren   Schülern   ein   niedrigeres   Selbstkonzept   der   eigenen   Fähigkeiten  entwickelt  als  im  Umfeld  mit  leistungsschwächeren  Kindern  und  das  obwohl  die  eigene  Leistungsfähigkeit  gleich  bleibt.         
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3.2.1.2.  Statisches  vs.  dynamisches  Selbstbild      Nach  Dweck   (2006)   gibt   es   zwei   verschiedene   Sichtweisen  die  Personen   in  Bezug   auf  ihre  Fähigkeiten  haben  können.    So  gibt  es  zum  Einen  Personen,  die  davon  überzeugt  sind,  dass  sich  ihre  Fähigkeiten  und  ihre  Begabung  nicht   verändern   lassen,   sondern   stabil   entweder   vorhanden  oder   nicht  vorhanden   sind.   Sie   definieren   sich   sehr   stark   über   ihre   Begabung   und   sehen   in  Misserfolgen   eine   Gefahr   für   das   Vorhandensein   dieser.   Gleichzeitig   zeigen   begabte  Personen   kein   oder   nur   ein   geringes   Anstrengungsverhalten,   da   sie   der   Überzeugung  sind,  sich  aufgrund  ihrer  guten  Begabung  nicht  anstrengen  zu  müssen.  Weniger  Begabte  gehen   hingegen   davon   aus,   dass   Anstrengung   ihre   fehlende   Begabung   nicht   ersetzen  bzw.  kompensieren  kann  (Dweck,  2006).  So   gehen   Personen  mit   einem   statischen   Selbstbild   Herausforderungen   aus   dem  Weg  und  wählen  stets  die  sichere  Variante,  also  z.  B.  Aufgaben,  die   sie   sicher   lösen  können  und   ein   Scheitern,   durch   welches   sie   ihre   Begabung   in   Frage   stellen   müssten,  unwahrscheinlich   erscheint.   In   Leistungssituationen   zeigen   sie   sich   zudem   oftmals  verunsichert  und  ängstlich  (Dweck,  2006).    Nach   Mueller   und   Dweck   (1998)   wirkt   es   sich   auf   die   Entwicklung   des   Selbstbildes  besonders  negativ  aus,  wenn  Kinder  nur  dafür  gelobt  und  hervorgehoben  werden  wie  intelligent  oder  begabt  sie  sind,  nicht  aber  dafür  wie  sehr  sie  sich  angestrengt  haben  um  etwas  zu  erreichen.      Zum   Anderen   gibt   es   Personen   mit   einem   dynamischen   Selbstbild.   Diese   sind   davon  überzeugt,  dass  ihre  eigenen  Fähigkeiten  veränder-­‐  und  entwickelbar  sind.    Sie  nehmen  Herausforderungen  mit  dem  Grundgedanken  an,  ihre  Fähigkeiten  weiterentwickeln  und  steigern  zu  können  (Dweck,  2006).    Lernen   und   Anstrengung   sehen   sie   als   wesentliche   Aspekte   ihrer   Intelligenz   und   als  Chance  für  ihr  Selbstkonzept  (Dweck,  1999).  Dieses  Selbstbild  in  Bezug  auf  die  eigenen  Fähigkeiten  wirkt  sich  demnach  deutlich  positiver  auf  ihr  Anstrengungsverhalten  aus.    
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3.2.2.  Mastery-­‐  vs.  Helpless-­‐  Typ  
  Dweck  (2006)  unterscheidet  zwei  Persönlichkeitseigenschaften,  den  „mastery“-­‐  und  den  „helpless“-­‐Typ.  Diese  können  hinsichtlich  der  Herangehensweise  an  Herausforderungen  bzw.  des  Umgangs  mit  Schwierigkeiten  differenziert  werden.      Personen  des   „helpless“-­‐  Typs  meiden  Herausforderungen  und  geben  bei  auftretenden  Schwierigkeiten   schnell   auf,   da   sie   das   Gefühl   haben   die   Situation   nicht   mehr  kontrollieren  zu  können  (Dweck,  1999,  S.  5).  Bei  Schwierigkeiten  beginnen  sie  an   ihren  Fähigkeiten  zu  zweifeln  und  ihre  Intelligenz  für   das   Scheitern   verantwortlich   zu   machen,   auch   wenn   sie   vorher   viele  Erfolgserlebnisse   hatten.   Sie   sehen   die   Ursache   nicht   in   den   schwierigeren   Aufgaben,  sondern  allein  in  ihrer  (mangelnden)  Fähigkeit  und  reagieren  mit  negativen  Emotionen  wie  Angst  oder  Selbstzweifel  (Dweck,  1999).    Zudem   zeigen   diese   Personen   bei   Schwierigkeiten   keine   der   adäquaten  Lösungsstrategien   mehr,   womit   sie   noch   die   vorhergehenden,   einfacheren   Aufgaben  bewältigt  haben  (Dweck,  1999).    Dem   „mastery“   -­‐Typ   angehörende   Personen   hingegen   suchen  Herausforderungen   und  denken  nicht  in  erster  Linie  an  einen  möglichen  Misserfolg,  sondern  rechnen  mit  Erfolg  (Dweck,  1999,  S.  9).    Ihnen  sich  in  den  Weg  stellende  Schwierigkeiten  sehen  sie  als  Chance  diese  zu  lösen  und  zu  bewältigen  und  als  Ansporn  für  Anstrengung  und  Lernen.  Sie  geben  nicht  sofort  auf,  sondern  zeigen  eine  hohe  Ausdauer  und  Erfolgszuversicht.  Durch  Misserfolge  lassen  sie  sich  nicht  entmutigen  und  beziehen  diese  nicht  auf  die  eigenen  Fähigkeiten,  wodurch  sie  auch  keine  Gefahr  für  das  eigene  Selbstkonzept  darstellen,  sondern  eine  Lernerfahrung  bedeuten  (Dweck,  1999).      Zuba  (2008)  konnte  ebenfalls  zeigen,  dass  Personen  des  „mastery“-­‐  Typs,  nachdem  sie  Rückmeldungen  über  Misserfolge  bei  der  Bearbeitung  verschiedener  Aufgaben  erhalten  haben,   eine   signifikant   höhere   Ausdauer   bei   den   folgenden   schwierigeren   Aufgaben  zeigten,  als  Personen  des  „helpless“-­‐Typs.    
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3.2.3.  Motivation,  Interesse  und  Selbstwirksamkeit  
3.2.3.1.  Intrinsische  vs.  Extrinsische  Motivation      Motivation  bestimmt  das  Handeln  ausgehend  von  verschiedenen  Motiven  einer  Person  (Heckhausen,  1989).  Man   kann   zwischen   zwei   Motivtendenzen   unterscheiden,   der   intrinsischen   und  extrinsischen  Motivation.   Sie   geben   an,   ob   das   Verhalten   eher   „von   außen“   oder   „von  innen“   motiviert   ist   (Heckhausen,   1989,   S.   455).   Intrinsisch   motivierte   Personen  beschäftigen  sich  mit  einem  Gegenstand,  weil  sie  Freude  daran  haben.    So   empfinden   intrinsisch  motivierte   Kinder   Spaß   am   Lernen   sowie   der   Beschäftigung  mit  und  Entdeckung  von  Neuem  (Keller,  2008).    Das  Kind  kann  dabei  in  einen  sogenannten  „Flow“-­‐  Zustand  geraten,  das  bedeutet,  dass  es   vollständig   aufgeht   in   der   Beschäftigung   mit   dem   jeweiligen   Gegenstand  (Csikszentmihalyi,   1992).   Dieser   „Flow“-­‐   Zustand   ergibt   sich   dann,   wenn   die  Anforderungen  an  das  Kind  genau  seinen  Fähigkeiten  entsprechen  und  ermöglicht  dem  Kind   seine   Fähigkeiten   ständig   weiterzuentwickeln   und   einen   Kompetenzzuwachs   zu  spüren.  Dies  wiederum  gibt  dem  Kind  ein  Gefühl  von  Freude.  Studien   konnten   zeigen,   dass   es   einen   positiven   Zusammenhang   zwischen   der  intrinsischen  Motivation   und   Schulleistungen   gibt   (vgl.   Schiefele   &   Köller,   2010).   Das  bedeutet   also,   dass   Kinder,   die   Spaß   und   Freude   am   Lernen   haben   bessere  Schulleistungen  erbringen.  Zudem   hängt   die   intrinsische   Motivation   auch   stark   mit   dem   Interesse   für   einen  Gegenstand   zusammen,   sodass   bei   beispielsweise   hohem   Interesse   für   ein   Schulfach  auch  die  Motivation  für  dieses  zu  lernen  dementsprechend  hoch  ist.  Demzufolge   konnte   in   einigen   Studien   ein   positiver   Zusammenhang   zwischen   der  Schulleistung  und  dem  Interesse  aufgezeigt  werden  (vgl.  Helmke  &  Schrader,  2010).      Extrinsische  Motivation  liegt  vor,  wenn  die  Handlung  aus  der  Absicht  heraus  ausgeführt  wird,  bestimmte  Konsequenzen  zu  erreichen  oder  zu  vermeiden  (Heckhausen,  1989).    Solche  Konsequenzen  können  beispielsweise  eine  gute  Note  bzw.  keine  schlechte  Note  sein,   welche   man   mit   einer   bestimmten   Anstrengung   oder   entsprechendem  Lernaufwand   herbeiführen   möchte.   So   kann   ein   Schüler   z.   B.   dadurch   zum   Lernen  
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motiviert  sein,  dass  er  besser  sein  will  als  andere  oder  die  Klassenstufe  schaffen  möchte  (vgl.  Schiefele  &  Köller,  2010).      Eine  Handlung   kann  demnach   als   extrinsisch  motiviert   beschrieben  werden,  wenn   sie  als  Mittel   zur  Erreichung  eines  Ziels,  welches  nicht  gleichbedeutend  mit  der  Handlung  selbst  ist,  dient  (Heckhausen,  1989).  Ein  solches  Ziel  können  Belohnungen  in  Form  von  Geld   oder   Geschenken   sein,   welches   das   Kind   durch   eine   bestimmte   Handlung,   wie  beispielsweise  durch  Lernen  oder  Anstrengung  erreichen  will.      
3.2.3.2.  Selbstwirksamkeit    Das  Erleben  von  Selbstwirksamkeit  stellt  einen  zentralen  Aspekt  der  Motivation  dar.  Es  beschreibt,   inwieweit  man  sich  selbst   in  der  Lage  sieht  durch  eigenes  Handeln  Erfolge  herbeizuführen   bzw.   sich   zutraut   erwartete   Ergebnisse   zu   erreichen   (Köller  &  Möller,  2010).  Im   schulischen   Leistungsbereich   bezieht   sich   die   Selbstwirksamkeit   auf   die  wahrgenommenen   Kompetenzen   in   Bezug   auf   die   Bewältigung   schulischer  Anforderungen  und  entwickelt  sich  vor  allem  aus  früheren  Erfolgen  bzw.  Misserfolgen.  Es  wird  außerdem  davon  ausgegangen,  je  höher  die  Selbstwirksamkeitsüberzeugung  ist,  desto  höher  ist  auch  die  schulische  Leistung  (vgl.  Köller  &  Möller,  2010).        
3.2.4.  Ausdauer  (Persistenz)  
  Heckhausen  (1989)  stellt  Ausdauer  in  drei  Formen  dar.    Zum  Einen  als  die  „kontinuierliche  Beschäftigung  mit  einer  Aufgabe“  und  zum  Anderen  „als   Wiederaufnahme   unterbrochener   oder   misslungener   Aufgaben“   oder   die  „langfristige  Verfolgung  eines  übergreifenden  Ziels“  (Heckhausen,  1989,  S.  259).  Personen,  mit  einer  hohen  Ausdauer  beschäftigen  sich  also  länger  mit  einem  Sachverhalt  oder   der   Suche   einer   Lösung.   Dies   steht   im  Gegensatz   zu   denen,   die   schnell   aufgeben  ohne  zu  einer  Lösung  zu  kommen.    Die  Ausdauer  hängt  zudem  mit  der  Motivation  zusammen.   Je  höher  die  Motivation   für  eine   Aufgabe   ist,   desto   ausdauernder   wird   man   sich   mit   dieser   beschäftigen  (Heckhausen,  1989).  
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3.2.5.  Anstrengungsvermeidung  
  Das   Kind   entwickelt   Strategien,   sich   der   Anstrengung   in   Bezug   auf   Leistungen   zu  entziehen.  Dies  geschieht  vor  allem  dann,  wenn  es  fürchtet,  dass  emotional  bedrohliche  Reaktionen   folgen  können,   eine  Vermeidung  der  Handlungen   jedoch  nicht  möglich   ist,  wie  beispielsweise  bei  schulischen  Anforderungen,  deren  Auseinandersetzung  zwingend  vom  Kind  erwartet  wird  (Rollett  &  Rollett,  2010).    Anstrengungsvermeidung   kann   auch   Ursache   eines   statischen   Selbstbildes   sein,   wenn  das  Kind  davon  ausgeht,  dass  die  Leistung  nicht  mit  der  Anstrengung  zusammenhängt,  sondern   sie   nur   aufgrund   ihrer   Intelligenz   gute   Leistungen   zu   erbringen   glauben.  Anstrengung  bedeutet  in  Folge  dessen  für  sie,  dass  sie  gar  nicht  so  intelligent  sind,  weil  sie  sich  anstrengen  müssen  um  etwas  zu  erreichen  (Dweck,  2006).      Gerade  bei  hochbegabten  Kindern  kann  Anstrengungsvermeidung  auch  eine  verpasste  Chance  des  Erlernens  von  Anstrengung  darstellen.  Gut  begabte  Kinder  müssen   sich   in  den   ersten   Schuljahren   kaum   anstrengen,   sie   verstehen   und   lösen   alle  Herausforderungen   auf   anhieb.   Sobald   die   Anforderungen   in   der   weiterführenden  Schule   höher   werden,   bestehen   sie   im   Mittelfeld   weiterhin   ohne   Anstrengung,   ihre  Leistungen  bauen  jedoch  weiter  ab  (Keller,  2008).    Hier   können   die   Ursachen   auch   in   der   Erziehungshaltung   der   Eltern   liegen,   dass   die  Kinder   beispielsweise   alles   bekommen,   ohne   selbst   etwas   dafür   tun   zu   müssen.   So  lernen   sie   nicht   ihre   Bedürfnisse   aufzuschieben   oder   diese   durch   eigenes   Zutun   zu  erreichen  (Keller,  2008).    Bietet   die   Schule   zu   wenig   motivationsfördernde   Anreize,   kann   dies   ebenfalls   zur  Ausbildung  von  Anstrengungsvermeidung  führen  (Keller,  2008).    Auch   die   erlebte   Selbstwirksamkeit   des   Kindes,   also   die   Überzeugung,   durch   eigene  Handlungen   Erfolge   erreichen   zu   können,   wirkt   sich   auf   die   Bereitschaft   sich  anzustrengen  aus  (vgl.  Köller  &  Möller,  2010).  Geht  das  Kind  nicht  davon  aus,  dass  es  die  Herausforderung  bewältigen  kann,  so  wird  es  auch  die  Anstrengung  als  nicht  notwendig  erachten.      
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Studien  konnten  zeigen,  dass  sich  Anstrengungsbereitschaft  positiv  auf  die  schulischen  (Hoch-­‐)  Leistungen  auswirkt  (Schütz,  2009).    
3.2.6.  Prüfungsangst    Nach  Heckhausen  (1989,  S.  225)  besteht  Prüfungsangst   „in  dem  vermehrten  Auftreten  von   deprimierenden   selbstwertbezogenen   Kognitionen,  wenn   die   eigenen   Fähigkeiten  einer  Fremdbewertung  unterzogen  werden.“  Somit   ist  eher  die  Angst  vor  einem  Misserfolg  und  nicht  die  Komplexität  der  Aufgaben  dafür   verantwortlich,   dass   Personen   von   der   eigentlichen   Aufgabenlösung   abgelenkt  und   gestört   werden   (Heckhausen,   1989).   Diese   Ängstlichkeit   drückt   sich   nach  Heckhausen   (1980)   vor   allem   in   negativen   Gefühlen,   die   eigenen   Kompetenzen  betreffend,  aus,  gepaart  mit  der  Erwartung  eines  Misserfolgs,  der  sich  wiederum  negativ  auf  den  eigenen  Selbstwert  auswirkt.  Je  stärker  die  Motivation  in  der  Leistungssituation  durch  diese  negativen,  die  eigenen  Fähigkeiten  und  den  Selbstwert  betreffenden  Gefühle  geprägt  ist,  desto  schlechter  fällt  die  Leistung  aus  (Heckhausen,  1980).  Kinder   mit   Prüfungsangst   leiden   also   unter   der   Situation,   dass   ihre   Leistungen   und  damit  auch  ihre  Fähigkeiten  von  anderen  bewertet  werden  und  sie  negativ  abschneiden  können.      Rost  und  Schermer  (2007)  nennen  zwei  Komponenten  der  Prüfungsangst,  die  sich  auch  hinsichtlich   ihrer   Wirkung   auf   die   Leistungsfähigkeit   unterscheiden.   Zum   Einen   sind  dies   emotionale   Symptome   wie   Aufgeregtheit   oder   Angespanntheit,   welche   jedoch  während  der  Prüfungssituation  schnell  abnehmen  (Heckhausen,  1980).    Die   zweite   Komponente   betrifft   die   Besorgnis   und   die   Selbstzweifel   in   Bezug   auf   die  eigenen  Fähigkeiten.  Diese  wirkt  hemmend  auf  die  Bewältigung  der  Leistungssituation  und  erschwert  den  Abruf  von  Gelerntem  (Rost  &  Schermer,  2007).  Eine  leichte  Nervosität  und  Aufgeregtheit  ist  somit  in  Prüfungssituationen  „normal“  und  wirkt   sich  nicht   leistungshemmend   aus.  Hingegen   kann  die   konkrete  Angst   vor   einem  Misserfolg   sowie   die   Überzeugung   der   eigenen   Inkompetenz   sehr   wohl   die   Leistung  beeinträchtigen.    
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3.2.7.  Emotionsregulation  
  Nach  Holodynski  und  Oerter  (2002,  S.  581)  bedeutet  Emotionsregulationsfähigkeit,  dass  Personen  „aktiv  Einfluss  auf  die  Wirkung  der  eigenen  Emotionen  nehmen  können“.  Eine  hohe   Fähigkeit   zur   Emotionsregulation   bedeutet   also,   dass   die   Person   ihre   Gefühle  sowie  die  damit   verbundenen  Handlungen  kontrollieren  und  handhaben  kann.   Zudem  ist   sie   in   der   Lage,   auch   zielgerichtete   Handlungen   auszuführen,   wenn   diese   mit  negativen  Emotionen  verbunden  sind  (Holodynski  &  Oerter,  2002).    Diese   Fähigkeit   hängt   eng   mit   der   Fähigkeit   zum   Belohnungsaufschub   zusammen.   So  müssen   Kinder   lernen,   dass   ihre   Bedürfnisse   nicht   immer   sofort   befriedigt   werden  können   und   sie   auch   unangenehme   Dinge   tun   müssen   bzw.   diese   oft   vor   emotional  positiv  besetzten  Handlungen  (Belohnungen)  stehen  (Holodynski  &  Oerter,  2002).  Ebenfalls   in   Verbindung   mit   der   „Fähigkeit   zum   Befriedigungsaufschub“   (Kubinger,  2006,   S.   246)   steht   die   Frustrationstoleranz,   also   die   Fähigkeit   mit   Misserfolgen  umgehen  zu  können,  als  ein  Aspekt  der  Emotionsregulationsfähigkeit.  Kinder  mit  einer  geringen   Frustrationstoleranz   lassen   sich   schnell   von   Misserfolgen   demotivieren   und  geben  auf.  
  
3.2.8.  Arbeits-­‐  und  Lernstil    Jedes   Kind   zeigt   einen   eigenen   Lern–   und   Arbeitsstil,   der   sich   auf   die   Leistungen  auswirkt.   Der   Lernstil   des   Kindes   zeigt   sich   laut   Wild   (2010)   vor   allem   durch   das  Verhalten   und   die   Strategien,   die   das   Kind   einsetzt   um   Wissen   zu   erwerben   bzw.  Lernstoff  zu  bewältigen.    Ein  wesentlicher  Aspekt  des  Arbeitsstils  ist  die  Sorgfalt.  Hier  gibt  es  Kinder,  die  eine  sehr  impulsive  und  wenig   sorgfältige  Arbeitsweise  hegen  und  andere,  die  eher   reflexiv  und  überlegt   handeln   (vgl.   Rollett,   1997).   Nach   Rollett   (1997,   S.   56)   stellt   ein   reflexiver  Arbeitsstil   „eine   wichtige   Voraussetzung   für   die   Bewältigung   schwieriger  Problemlösungsaufgaben  dar“  und  sollte   somit  von  Schule  und  Familie  unterstütz  und  gefördert  werden.      
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3.2.9.  Anspruchsniveau  
  Das   Anspruchsniveau   wird   definiert   „als   diejenige   Leistungsgüte,   die   eine   Person   bei  einer  Aufgabe  explizit  zu  erreichen  versucht  und  die  sie  mindestens  erreichen  muss,  um  zufrieden  mit  dieser  Leistung  zu  sein.“  (Rudolph,  2003,  S.  108).  Wenn  ein  Kind  sein  gesetztes  Anspruchsniveau  erreicht,  so  erlebt  es  positive  Emotionen,  wie   Freude   und   Zufriedenheit,   während   ein   Nicht-­‐Erreichen   zu   negativen   Emotionen  führt  (Rudolph,  2003).    Das  Anspruchsniveau  hängt  eng  mit  der  Leistungsmotivation  und  den  erlebten  Erfolgen  bzw.  Misserfolgen  zusammen.  So  wählen  erfolgsmotivierte  Personen  Aufgaben  mittlerer  Schwierigkeit,  setzen  sich  also  ein  adäquates  Anspruchsniveau,  welches  sie  zu  erreichen  erwarten.   Hingegen   wählen   misserfolgsorientierte   Personen   zu   schwierige   oder   zu  leichte  Aufgaben,  wodurch  keine  Aussagen  über  ihre  Fähigkeiten  möglich  werden  (vgl.    z.   B.   Rudolph,   2003).   Nach   Erfolgen   wählen   Erfolgsmotivierte   schwierigere   Aufgaben  und  nach  Misserfolgen   leichtere,  Misserfolgsorientierte  wählen  dagegen  nach  Erfolgen  leichtere  und  nach  Misserfolgen  schwierigere  Aufgaben  (Rudolph,  2003).  Dieses   Verhaltensmuster   hängt   zudem   sehr   stark   mit   dem   von   Dweck   (2006)  beschrieben  „mastery“-­‐  bzw.  „helpless“-­‐Typen  zusammen.    
  
3.2.10.  Selbstständigkeit  
  „Selbstständiges  und  selbstbewusstes,  nach  Autonomie  strebendes  Verhalten“   (Walper  &  Vavrona,  2010,   S.   31)  kann  als  wesentlicher   Schutzfaktor   eines  Kindes   in  Bezug  auf  ungünstige  Rahmenbedingungen  gesehen  werden.    Eine   hohe   Autonomieunterstützung   seitens   der   Eltern   sowie   eine   günstige  Selbstständigkeitsentwicklung   des   Kindes   sind   zudem   wichtige   Faktoren   für   die  Ausprägung  der  intrinsischen  Motivation  (Schiefele  &  Köller,  2010).  Auch   die   Schule   kann   einen   wesentlichen   Beitrag   zur   Entwicklung   selbstständigen  Arbeitens  leisten,  indem  sie  dieses  in  den  Unterricht  miteinbezieht  und  die  Kinder  somit  lernen  auch  außerhalb  der  Schule  eigenständig  Problemlösungen  zu  finden  (Ahlbrecht,  2006).      
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3.3.  Variablen  des  familiären  und  schulischen  Umfeldes  
  Auch  die  Einflüsse  aus  der  Umgebung  des  Kindes  wirken  in  vielfältiger  Weise  auf  seine  Leistungen.    So  ist  mehrfach  bestätigt,  dass  eine  Umwelt,  die  das  Kind  durch  neue  Tätigkeitsanreize  anregt,  aktiviert  und  die  Neugierde  des  Kindes  weckt,  sich  positiv  auf  die  intellektuelle  Entwicklung  auswirkt  (Helmke  &  Schrader,  2010).  Bradley   und   Caldwell   (1995)   sehen   ebenfalls   in   den   familiären   Rahmenbedingungen  einen   großen   Einfluss   auf   die   kindliche   Entwicklung   in   Bezug   auf   ihre   Fähigkeiten,  Interessen  sowie  den  Umgang  mit  Emotionen.    Sie  beschreiben  vor  allem  wie  wichtig  es  ist,   dass   die   Stimulation   und   Anregung   des   Kindes   alters-­‐   und   entwicklungsgerecht  erfolgt   und   welchen   großen   Stellenwert   aber   auch   die   emotionale   Unterstützung  einnimmt.    Eltern   beeinflussen   das   Lern   –   und   Leistungsverhalten   ihrer   Kinder   auch,   indem   sie  durch   ihre  Erwartungen  und  den  Anspruch  den  sie  an  das  Kind  und  seine  Fähigkeiten  haben,   als   Modell   fungieren   sowie   durch   die   damit   verbundene   Einschätzung   der  kindlichen  Fähigkeiten.  Sie  sind  also  Vorbilder   für  ihre  Kinder  und  wirken  durch  ihren  Umgang  mit  Leistungssituationen,  Erfolgen  und  Misserfolgen  auf  deren  Schulleistungen  ein  (Helmke  &  Schrader,  2010).  
  Ob   das   Kind   seinen   Fähigkeiten   entsprechende   Leistungen   erbringt,   hängt   neben   den  Persönlichkeitseigenschaften   maßgeblich   von   dem   Erwartungsdruck   der   Eltern,   den  Anregungen   in   der   familiären   und   schulischen   Umgebung   sowie   dem   sozial-­‐  emotionalen  Klima  in  Schule  und  Familie  ab  (Heller,  2000).  Stamm   (2008)   teilt   vor   allem   der   Schule,   durch   ungenügende   Förderung,   einen  wesentlichen  Anteil  an  der  Verantwortung  für  das  Auftreten  von  Underachievement  zu.      Gerade   auch   in   Bezug   auf   die   (Leistungs-­‐)  Motivationsentwicklung   leisten   Schule   und  Familie  einen  großen  Beitrag.    So   können   die   Ursachen   von   Motivationsstörungen   darin   liegen,   dass   Eltern   eine   zu  große   Verwöhnungshaltung   gegenüber   ihren   Kindern   hegen   und   diese   somit   nicht  lernen  selbstständig  Handlungen  zu  setzen  um  ihre  Bedürfnisse  zu  erfüllen.    Aber   auch,   wenn   es   an   „kultureller   Anregung“   mangelt,   dem   Kind   also   keine  Tätigkeitsangebote   oder   Möglichkeiten   zur   Entdeckung   seiner   Interessen   gegeben  
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werden,   kann   sich   dies   negativ   auf   die   Motivationsentwicklung   auswirken   (Keller,  2008).    Ebenfalls   wenig   förderlich   wirken   sich   auch   negative   oder   fehlende   Rückmeldungen  seitens  der  Eltern  aus.  Begegnen  sie  dem  Kind  mit  zu  wenig  Lob  oder  Anerkennung  oder  sogar   mit   entmutigenden   Äußerungen,   so   hemmt   dies   die   Lern-­‐   und  Leistungsbereitschaft   und  wirkt   sich   zudem  negativ   auf   das   Selbstkonzept   des   Kindes  aus   (Keller,   2008).  Entscheidend   für  die  Ausbildung  des   Selbstbildes   ist   zudem,  wofür  sie  das  Kind   loben,   also  ob   sie  eher  die  Anstrengung  oder  die   Intelligenz  hervorheben  (Dweck,  2006).        Wild   (2001)   konnte   zeigen,   dass   die   elterliche   Förderung   und   Verstärkung   der  Selbstständigkeitsentwicklung   des   Kindes   positive   Auswirkungen   auf   die   intrinsische  Lernmotivation  hat,  während  ein  kontrollierender  Erziehungsstil  eher  mit  extrinsischer  Motivation  einhergeht.      Im   Rahmen   des   schulischen   Umfeldes   kann   ebenfalls   viel   geschehen   oder   nicht  geschehen  um  die  Motivation  der  Schüler  zu  fördern.  Hier  können  die  Ursachen  geringer  Motivation  beispielsweise  in  einer  problematischen  Lehrer-­‐Schüler-­‐  oder  Mitschüler-­‐  Beziehung  liegen  sowie  in  einer  wenig  ansprechenden  Aufbereitung  des  Lernstoffs  (Keller,  2008).          
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4.  Beschreibung  der  Studie    Zur   Erhebung   der   Daten   fanden   die   Testungen   im   August   und   September   2010   in  Oranienburg  (Brandenburg,  Deutschland)  statt.      Die  Testungen  wurden  als  Einzeltestungen  durchgeführt.    Zu   Beginn   erfolgte   ein   ausführliches   Gespräch   mit   dem   Kind   anhand   eines  Anamneseleitfadens  (siehe  Schubhart,  2008,  Anhang  1),   in  welchem  die  Sichtweise  des  Kindes  über  seine  schulische  und  familiäre  Situation,  aber  auch  in  Bezug  auf  sein  Lern-­‐  und  Leistungsverhalten  sowie  seine  Interessen  exploriert  wurde.  Anschließend   kamen   die   Intelligenztestbatterie   AID   2   (Adaptives   Intelligenz  Diagnostikum  2   -­‐   Version   2.2;   Kubinger,   2009)   sowie   der   CFT  1   (Grundintelligenztest  Skala  1;  Cattell,  Weiß  &  Osterland,  1997)  und  der  CFT  20-­‐R  (Grundintelligenztest  Skala  2;  Weiß,  2006)  zum  Einsatz  (Genaueres  in  Kapitel  4.4.2.).  Kinder   ab  10   Jahren  wurden   –   soweit   es   ihre  Konzentration  und  Motivation  nach  der  Testung   zuließ   -­‐   abschließend   gebeten   selbstständig   einen   kurzen   Schülerfragebogen  (siehe   Schubhart,   2008,   Anhang   2)   auszufüllen.   Dieser   behandelte   weitere   relevante  Aspekte,   bezogen   auf   die   Persönlichkeit   des   Kindes,   den   Umgang  mit   Emotionen,   das  Zuschreiben  von  Attributionen  bei  Erfolgen  und  Misserfolgen  sowie  den  erlebten  Stress  in  Schule,  Familie  und  Freizeit.    Die   Eltern   bearbeiteten   während   der   Testung   im   Nebenraum   einen   Elternfragebogen  (siehe   Schubhart,   2008,   Anhang   3),   welcher   explizit   zur   Erfassung   der   Faktoren   des  Wiener  Diagnosemodells  entwickelt  wurde.      Ausgehend  von  diesen  Daten  sowie  der  ausführlichen  Verhaltensbeobachtung  während  der   Testung   wurden   mit   den   Eltern   Rückmeldegespräche   geführt   sowie   schriftliche  Ergebnisrückmeldungen  verschickt.      Die  Unterscheidung,   ob   ein   Kind  Hochleistung   erbringt   oder   nicht,  wurde   anhand   des  Notendurchschnitts   getroffen.   Hierbei   wurden   Kinder   der   Klassen   eins   bis   vier   mit  einem   Durchschnitt   kleiner   gleich   1,5   und   Kinder   ab   der   Klasse   fünf   mit   einem  Notendurchschnitt  kleiner  gleich  2  als  hochleistend  eingestuft.  Ausgehend  von  der  Idee  des   Auswahlkriteriums   nur   Kinder   in   die   Stichprobe   aufzunehmen,   die   über   eine  
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überdurchschnittliche   allgemeine   kognitive   Begabung   verfügen,   lässt   sich   darauf  schließen,  dass  diese  rein  von  ihrem  kognitiven  Potenzial  auch  in  der  Lage  sein  müssten  gute  bis  sehr  gute  Leistungen  zu  erbringen.    Der   Notendurchschnitt   ergibt   sich   aus   den   Noten   bzw.   deren   Durchschnitt   in   vier  Bereichen:   den   fremdsprachlichen   Fächern   (Englisch,   Französisch,   Spanisch...),   den  naturwissenschaftlichen   Fächern   (Bio,   Chemie,   Physik,   Geografie),   Mathematik   und  Deutsch.   Ein   äquivalentes   Vorgehen   findet   man   beispielsweise   auch   im   Marburger  Hochbegabtenprojekt  (Freund-­‐Braier,  2009).  Da  einige  Kinder  in  den  unteren  Klassenstufen  noch  keine  Zeugnisse  bekommen,  wurde  hier  eine  Einschätzung  der  LehrerInnen  bzgl.  der  Leistungen  des  Kindes  vorgenommen  und  zur  Berechnung  herangezogen.      
4.2.  Rahmenbedingungen    Die   Testungen   fanden   in   der   Berlinerstraße   106   in   Oranienburg   in   den   Räumen   der  
Sonderpädagogischen  Förder-­  und  Beratungsstelle  statt.  Diese  steht  in  enger  Verbindung  mit   der   Schulpsychologischen  Beratungsstelle  Oranienburg,   welche   in   dem   selben   Haus  untergebracht   ist   und   zu   diesem   Zeitpunkt   keine   freien   Räume   zur   Verfügung   stellen  konnte.    Die  Räumlichkeiten  waren  sehr  ruhig,  groß  und  hell,  sodass  es  das  ideale  Umfeld  für  die  Erhebung  darstellte.      Telefonisch  wurden  mit  den  Eltern  Termine  für  die  Testung  vereinbart,  pro  Tag  sollten  zwei  Testungen  durchgeführt  werden,  wobei  die  erste  Testung  in  der  Zeit  von  9.00  bis  11.30  stattfinden  sollte  und  die  zweite  von  12.30  bis  15.00.    Die   Eltern   begleiteten   ihre   Kinder,   warteten   jedoch   währenddessen   außerhalb   des  Testraumes.      Bewusst   wurden   die   Testungen   an   einem   Termin   komplett   durchgeführt,   da   dies   die  Koordination  in  der  knappen  Zeit,  die  zur  Verfügung  stand,  erleichterte.    Innerhalb   der   Testungen   wurden   Pausen   miteingeplant   und   individuell   nach   dem  Befinden  des  Kindes  abgehalten.  Dreizehn   Testungen  mussten   nach   der   Durchführung   des   AID   2   beendet   und   auf   den  
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CFT  20-­‐R  oder  CFT  1  aufgrund  von  Ermüdungserscheinungen,  Motivationsverlust  oder  mangelnder  Konzentrationsfähigkeit  verzichtet  werden.    Die   für   die   Rückmeldegespräche   unabdingbare   Vorbereitung   wurde   neben   der  Auswertung  und  Analyse  der  Testdaten  durch  eine  begleitende  Supervision  von  Frau  Dr.  Holocher-­‐Ertl  unterstützt.  Durchgeführt   wurden   die   Testungen   und   Beratungsgespräche   von   der   Autorin   der  vorliegenden   Diplomarbeit   sowie   einem   mehrfach   testerfahrenden  Psychologiestudenten,  kurz  vor  Abschluss  seines  Studiums.      
4.3.  Beschreibung  der  Stichprobe  
  Aus   der   Datenbank   der   schulpsychologischen  Beratungsstelle  Oranienburg   wurden   die  Eltern   von   107   Kindern,   die   bereits   einige   Jahre   zuvor   in   der   Beratungsstelle   von  Schulpsychologin  Frau  Dr.  Weinert  getestet  wurden,  angeschrieben.    Diese  wurden  aus  einem  noch  größeren  Datenbestand  anhand  der  Kriterien  Alter  und  Prozentrang  der  Intelligenz  in  einem  bereits  durchgeführten  Intelligenztest  ausgewählt.      Es   wurden   all   jene   Kinder   in   die   Stichprobe   aufgenommen,   welche  mindestens   einen  Prozentrang  von  85   (überdurchschnittliche  Begabung;  Durchschnitt  von  25  bis  75)   im  Bereich  der  kognitiven  Gesamtbegabung  aufwiesen  und  deren  Alter  zwischen  6  und  15  Jahren  lag.    Die  Testungen  der  Kinder  in  der  Stichprobe  stammten  aus  den  Jahrgängen  von  2004/05  bis  2009/10.    Von  den  107  ausgesandten  Briefen  kamen  11  aufgrund  geänderter  Adresse  zurück,  eine  Familie  sagte  explizit  ab.  Die   Rücklaufquote   beinhaltete   75   Antwortschreiben   mit   Telefonnummer   und  Kenntnisnahme   der   Datenweitergabe.   Somit   antworteten   20   Familien   nicht   auf   das  Schreiben.    Von  diesen  75  Familien  konnten  vier   telefonisch  nie  erreicht  werden  und  eine  Familie  sagte  kurzfristig  ihren  Termin  ab.      
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Somit  belief  sich  die  Stichprobe  der  getesteten  Kinder  auf  70,  wobei  zwei  Kindern  nach  dem  Anamnesegespräch  nur  der  CFT  20-­‐R  sowie  der  Schülerfragebogen  zur  Bearbeitung  vorgegeben  wurde,  da  bei  ihnen  die  Testung  mit  dem  AID  2  weniger  als  eineinhalb  Jahre  zurück  lag.  Hier  erfolgte  die  Verwendung  der  alten  AID  2  -­‐Daten  in  Absprache  mit  den  Eltern.  Im  Zuge  der  Datenauswertung  mussten  drei  Kinder  ausgeschlossen  werden  bei  welchen  die   Informationen   aus   dem   Elternfragebogen   oder   die   Noteneinschätzungen  unvollständig  waren   oder   gänzlich   fehlten   und   diese   leider   auch   im  Nachhinein   nicht  vervollständigt  werden  konnten.  Somit  flossen  die  Daten  von  67  Kindern  in  die  Auswertung  und  Analyse  ein.    
4.4.  Erhebungsinstrumente    Die   Kognitiven   Fähigkeiten   der   Kinder  wurden  mittels   zweier   Intelligenztests   erfasst,  welche  in  Folge  beschrieben  werden.  
4.4.1.  Adaptives  Intelligenz  Diagnostikum  2.2  (AID  2)  
  Die   Intelligenztestbatterie   AID   2   (Adaptives   Intelligenz   Diagnostikum   2   -­‐   Version   2.2;  Kubinger,   2009)   ist   ein   Intelligenztestverfahren   für   Kinder   und   Jugendliche   zwischen  6;0  und  15;11   Jahren  und  besteht   aus  11  Untertests  und  3  Zusatztests,  wobei   letztere  individuell  nach  Bedarf  vorgegeben  werden  können.  Die   Testvorgabe   erfolgt   als   Papier-­‐Bleistift   Vorgabe   nach   dem   Prinzip   des   adaptiven  Testens   im   Sinne   des   „branched-­‐testing“   für   acht   Untertests   (Kubinger,   2009).   Hierzu  wird  dem  Kind  nach  einem  altersgemäßen  Einstiegsblock  von  meist   fünf  Aufgaben  der  nächste   Aufgabenblock   von   wieder   fünf   Aufgaben   vorgegeben,   welcher   genau   den  Fähigkeiten  des  Kindes  entspricht.  Je  nachdem  also  wie  viele  der  Aufgaben  in  dem  Block  gelöst  wurden,   bekommt   das   Kind   nun   schwierigere,   gleich   schwierige   oder   leichtere  Aufgaben   im   Folgeblock.   Somit   bekommt   jedes   Kind   genau   diejenigen   Aufgaben,   die  seinem  Leistungsniveau  entsprechen.  Gerade   in   der   Hochbegabungsdiagnostik   erscheint   der   Einsatz   von   adaptiven  Testverfahren  als  sehr  vorteilhaft.  Hier  stellt  sich  nämlich  oftmals  das  Problem,  dass  es  zu  wenige  schwierige   Items  gibt,   infolge  es  zu  sogenannten   „Deckeneffekten“  kommen  
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und  somit  von  nur  ungenauen  Testergebnissen  ausgegangen  werden  kann.  Dies  ist  vor  allem  in  Hinblick  auf  die  Förderberatung  problematisch.  Zudem  bekommen  gut  begabte  Kinder   dann   meistens   sehr   viele   zu   leichte   Aufgaben,   was   sich   negativ   auf   ihre  Leistungsmotivation  auswirken  kann  (Kubinger  &  Holocher-­‐Ertl,  2010).    Die   Auswertung   des   AID   2   ermöglicht   eine   „Profilinterpretation  in  Bezug  auf  möglichst  
viele   Fähigkeiten“   (Kubinger,   2009,   S.2),   das   bedeutet,   dass   für   jeden   Untertest   ein  Testkennwert  ausgegeben  wird.  Dies  ermöglicht  genaue  Aussagen  bezüglich  der  Stärken  und  Schwächen  des  Kindes  in  den  zu  Grunde  liegenden  Fähigkeiten.  Außerdem  können  so  Teilleistungsschwächen  erkannt  und  Fördermaßnahmen  ergriffen  werden.  Zudem  kann  der  Gesamt-­‐IQ  berechnet  werden   sowie   der   „Range  der   Intelligenz“,   also  die   Streuung   der   einzelnen   Untertestleistungen,   welcher   angibt   wie   homogen   oder  heterogen   das   Fähigkeitsprofil   ist.   Als   weitere   Testkennwerte   können   die  Intelligenzquantität,   also   die   minimale   Untertestleistung   sowie   die   zweitniedrigste  ausgegeben  werden  (Kubinger,  2009).    Folgende  11  Untertests  aus  dem  AID  2  wurden  vorgegeben:    
? Alltagswissen:   In   diesem   Untertest   werden   Fragen   bezogen   auf   das   erworbene  Allgemeinwissen  in  gesellschaftsrelevanten  Inhalten  gestellt.    
? Realitätssicherheit:  Hier  müssen   fehlende,   relevante  Details   auf  Bildern   gefunden  werden.  Damit  wird  die  visuelle  Differenzierungsfähigkeit  geprüft  und  inwieweit  alltägliche  Dinge  verstanden  werden.    
? Angewandtes   Rechnen:   Dieser   Untertest   misst   weitgehend   unabhängig   von  schulisch   erworbenen   Rechenkenntnissen,   inwieweit   Textaufgaben   mit  alltäglichem  Bezug  verstanden  und  gelöst  werden  können.    
? Soziale   und   Sachliche   Folgerichtigkeit:   Hier   müssen   Bildkarten   in   die   richtige  Reihenfolge   gebracht   werden,   sodass   sie   eine   Geschichte   ergeben.   Es   wird  geprüft  inwieweit  soziale  Abfolgen  verstanden  werden.    
? Unmittelbares  Reproduzieren  –  numerisch:  Dieser  Untertest  besteht  aus  zwei  Teilen  
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„vorwärts“  und  „rückwärts“.  Die  Testperson  soll  verschiedene  Reihen  von  Zahlen  einmal  in  derselben  Reihenfolge  und  einmal  in  umgekehrter  Folge  nachsprechen.  Dies  misst  die  serielle  Informationsverarbeitungskapazität  im  verbal-­‐akustischen  Bereich.    
? Synonyme   Finden:   Dieser   Untertest   prüft   den   Wortschatz   und   das  Sprachverständnis  einer  Testperson,  indem  sie  zu  jedem  vorgegebenen  Wort  ein  Synonym  finden  muss.    
? Kodieren  und  Assoziieren:  Hier  wird  die  Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit  und  die  Fähigkeit  zum  beiläufigen  Einprägen  erfasst.    
? Antizipieren  und  Kombinieren:   In   diesem   Untertest   muss   das   Kind   verschiedene  Puzzles   lösen,   wodurch   auf   die   Fähigkeit   zum   schlussfolgernden   Denken  geschlossen  werden  kann.      
? Funktionen  Abstrahieren:  Hier  soll  die  Testperson  das  Gemeinsame  zwischen  zwei  Begriffen  erkennen  und  erklären.    
? Analysieren   und   Synthetisieren:   In   diesem   Untertest   soll   das   Kind   mit   Würfeln  verschiedene   Muster   nachlegen,   wodurch   auf   die   visuelle  Differenzierungsfähigkeit  geschlossen  werden  kann.    
? Soziales   Erfassen   und   Sachliches   Reflektieren:   Hier   werden   dem   Kind   Fragen   in  Bezug   auf   soziale   und   sachliche   Gegebenheiten   des   Alltags   gestellt   und   erfasst,  inwieweit  es  diese  Sachzusammenhänge  kennt  und  versteht.    Die   Untertests   Alltagswissen,   Synonyme   Finden   sowie   Soziales   Erfassen   und   Sachliches  
Reflektieren   können   als   förderabhängige   Untertests   verstanden   werden,   alle   anderen  sind  unabhängig  von  der  elterlichen  oder  schulischen  Förderung  des  Kindes.      
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4.4.2.  Grundintelligenztest  Skala  2  (CFT  20-­‐R)    Der  Grundintelligenztest  Skala  2   (Weiß,  2006)   ist  ein   sprachfreier   Intelligenztests,  der  das   schlussfolgernde   Denken   möglichst   unabhängig   von   Förderung,   Sprache   und  Geschlecht   erfassen   soll.   Somit   lässt   sich   das   Potenzial   des   Kindes   weitgehend  unabhängig  davon,  wie  es  bisher  gefördert  wurde,  darstellen.  Der   Testaufbau   gliedert   sich   in   zwei   Teile,   die   jeweils   aus   den   Untertests  
Reihenfortsetzen,   Klassifikationen,   Matrizen   und   Topologische   Schlussfolgerungen  bestehen.   Im   Untertest   Reihenfortsetzen   soll   das   Kind   aus   fünf   Figuren   diejenige  auswählen,   welche   eine   vorgegebene   Reihe   sinnvoll   ergänzt.   Im   nächsten   Untertest  
Klassifikationen   gilt   es,   diejenige   Figur   von   anderen   abzugrenzen,   die   nicht   zu   den  anderen   passt.   Im   Untertest   Matrizen   muss   das   Kind   Regeln   und   Zusammenhänge  abstrahieren  und  anwenden,   indem  es  die  passende  Figur  aus  mehreren  auswählt.  Der  letzte   Untertest   Topologische  Schlussfolgerungen   fordert   vom   Kind   das   Erkennen   und  Anwenden  von  Regeln  in  der  Raum-­‐  Lage-­‐  Orientierung.      Beide   Teile   des   CFT   20-­‐   R   können   auch   getrennt   voneinander   vorgegeben   und  ausgewertet  werden.   In   Bezug   auf   das   Testen   von  Hochbegabten   heißt   es   im  Manual,  dass   diese   Kinder   im   zweiten   Teil   aus   motivationalen   Gründen   häufig   schlechter  abschneiden  als  im  ersten  und  ab  einer  gewissen  Leistung  im  ersten  Teil  auf  die  Vorgabe  des  zweiten  verzichtet  werden  kann  (Weiß,  2006).    Somit  wurde  hier  nur  der  erste  Teil  des  CFT  20-­‐R  vorgegeben,  zumal  die  Vorgabe  beider  Teile   die   Motivation   und   Konzentration   der   Kinder   in   vielen   Fällen   wohl   überlastet  hätte,  da  sie  zuvor  bereits  den  AID  2  bearbeitet  haben.  
  
  4.4.3.  Grundintelligenztest  Skala  1  (CFT  1)  
  Den  Kindern  unter  8;5   Jahren  wurde  der  Grundintelligenztest  Skala  1   (Cattell,  Weiß  &  Osterland,   1997)      vorgegeben,   welcher   äquivalent   zum   CFT   20-­‐R   die   Fähigkeit   des  Kindes  zum  logisch-­‐  schlussfolgernden  Denken  unabhängig  von  Sprache  und  Förderung  erfasst.  Auch  die  Aufgaben  in  den  Untertests  Substitutionen,  Labyrinth,  Klassifikationen,  
Ähnlichkeiten  und  Matrizen  sind  ähnlich  denen  des  CFT  20-­‐R,  nur  altersgemäß  adaptiert,  wobei  die  ersten  beiden  Untertests  die  Wahrnehmungsgeschwindigkeit  prüfen.    
     36  
4.4.4.  Verhaltensbeobachtung  
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5.  Deskriptive  Beschreibung  der  Stichprobe  
5.1.  Schultypen  
  Die   Kinder   besuchten   unterschiedliche   Schulstufen   und   Schultypen,   sodass   in   der  Stichprobe   die   Klassenstufen   2   bis   11   und   die   Schultypen   Grundschule1,   Realschule,  Gesamtschule,  Oberschule  und  Gymnasium  vertreten  sind.  
 Tabelle  1:  deskriptive  Beschreibung  Schultypen  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 Grundschule 33 49,3 49,3 
Gymnasium 26 38,8 38,8 
Gesamtschule 6 9,0 9,0 
Realschule 2 3,0 3,0 
Gesamt 67 100,0 100,0   
5.2.  Geschlecht  
  Es   befinden   sich   19   Mädchen   und   48   Jungen   in   der   Stichprobe,   die  Geschlechterverteilung  weist   somit   ein  Verhältnis   von   ungefähr   2   zu   3   zugunsten   der  Jungen  auf.    Tabelle  2:  deskriptive  Beschreibung  Geschlecht  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 männlich 48 71,6 71,6 
weiblich 19 28,4 28,4 
Gesamt 67 100,0 100,0   Dies  deckt  sich  mit  Annahmen  der  gängigen  Hochbegabungsliteratur,  wonach  vor  allem  Jungen   wegen   einer   möglichen   Hochbegabung   in   Beratungsstellen   vorstellig   werden.  Stapf  (2006)  erklärt  dies  vor  allem  durch  das  Verhalten  von  hochbegabten  Kindern  im  schulischen   Kontext,   wonach   hochbegabte   Jungen   eher   durch   störendes   Verhalten  auffallen.      Mädchen   hingegen   sind   eher   darauf   bedacht   nicht   aufzufallen   in   der   Gruppe   ihrer                                                                                                                  1  Entspricht  in  Österreich  der  Volksschule  
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Mitschülerinnen   und   Freundinnen   und   verhalten   sich   ruhiger   und   unauffälliger.  Außerdem   haben   hochbegabte   Mädchen   oft   weniger   außergewöhnliche,   auf   eine  Hochbegabung  hinweisende  Interessen  als   Jungen,  was  auch   im  Elternhaus  dazu   führt,  dass  ihre  Begabung  länger  unerkannt  bleibt.    
  
5.3.  Alter  
  Das  Alter  der  getesteten  Kinder  liegt  zwischen  6;11  und  15;3  Jahren.      Tabelle  3:  deskriptive  Beschreibung  Alter  
 
       N      Minimum    Maximum       Mittelwert 
Standard- 
abweichung 
Alter 67 6,11 15,03 10,9143 2,20846 
          
  Abb.  2:  Altersverteilung  der  Stichprobe  
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5.4.  Hochleistung    Aufgrund   ihres   Notendurchschnitts   kleiner   oder   gleich   1,5   in   den   Klassenstufen   1-­‐4  (entspricht  der  normalen  Grund-­‐bzw.  Volksschulzeit2)  und  kleiner  oder  gleich  2,0  in  den  Klassenstufen  5-­‐12  (weiterführende  Schule)  und  konnten  40  der  Kinder  als   schulische  Hochleister  beurteilt  werden.  Davon  sind  28  Jungen  und  12  Mädchen.      Tabelle  4:  deskriptive  Beschreibung  Hochleistung  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 nicht hochleistend 27 40,3 40,3 
hochleistend 40 59,7 59,7 
Gesamt 67 100,0 100,0 
  
    
5.5.  Kognitive  Begabung  
5.5.1.  Ergebnisse  AID  2,  CFT  1  und  CFT  20-­‐R  
5.5.1.1.  Lage  –  und  Streuungsmaße  der  Gesamtbegabung  
  Die  kognitive  Begabung  wurde  mittels  AID  2  und  CFT  20-­‐R  oder  CFT  1  erfasst.    
Tabelle 5: Lage- und Streuungsmaße CFT 20-R, CFT 1 und AID 2 
 
N Minimum Maximum Mittelwert 
Standard- 
abweichung 
CFT_20R  47 44,00 100,00 82,7872 16,17961 
CFT_1 7 79,00 97,00 89,8571 6,56832 
AID2.2 Quantität 67 24,20 99,90 83,8761 17,36379 
AID2.2 Gesamt 67 2,50 99,00 81,2896 17,35220 
        
  Die  Werte  der  Gesamtbegabung  aus  dem  AID  2  und  CFT  20-­‐R  sowie  CFT  1  weisen  eine  sehr   hohe   Streuung   auf.   Die   angegebenen  Werte   stellen   Prozentränge   dar,   wobei   der                                                                                                                  2  in  Brandenburg  verbleiben  die  Kinder  im  Normalfall  von  der  1.  Bis  zur  6.  Klasse  in  der  Grundschule,  wobei  es  für  hochbegabte  Kinder  die  Möglichkeit  gibt,  bereits  nach  der  4.  Klasse  in  eine  weiterführende  Schule  zu  wechseln.  Deshalb  wurde  die  Grenze  bzgl.  des  Notendurchschnitts  hier  auch  nach  der  4.  Klasse  gesetzt.    
     40  
Durchschnittsbereich   zwischen   25   und   75   liegt.   Im   CFT   20-­‐R,   welchen   Kinder   ab   8;5  Jahren  bearbeitet  haben,  liegt  der  niedrigste  Wert  bei  einem  Prozentrang  von  44,  also  im  durchschnittlichen   Bereich   und   der   höchste   bei   einem   Prozentrang   von   100,   der  höchsten   zu   erreichenden   Ausprägung.   Im   CFT   1,   welcher   den   jüngeren   Kindern  vorgegeben  wurde,   liegen  die  Ausprägungen   zwischen  einem  Prozentrang  von  79  und  97.  Dies  spricht  dafür,  dass  die  jüngeren  Kinder  hier  besser  abgeschnitten  haben.    Der   niedrigste   Wert   der   Intelligenzquantität   im   AID   2   also   die   niedrigste  Untertestleistung   liegt   bei   einem   Prozentrang   von   24,2   und   die   höchste   bei   99,9.   Der  Mittelwert   beträgt   83,88.   Die   Untertestleistung   von   PR   24,2   stellt   demnach   einen  Ausreißer   dar,   da   die   Kinder   im   Durchschnitt   eine   sehr   hohe   Ausprägung   ihrer  niedrigsten  Untertestleistung  erreichten.  Der   im   AID   2   errechnete   durchschnittliche   Wert   der   Intelligenz   der   Kinder   liegt  zwischen  einem  Prozentrang  von  2,5  und  99  wobei  der  Mittelwert  bei  81,29  liegt.  Dies  bedeutet,  dass  die  Kinder   im  Mittel  überdurchschnittlich  gut  abgeschnitten  haben  und  der  niedrigste  Wert  von  2,5  ebenfalls  als  Ausreißer  beurteilt  werden  kann.  
  
5.5.1.2.  Ergebnisse  der  Untertestleistungen  im  AID  2    









1 Alltagswissen 67 29 74 58,13 7,348 
2 Realitätssicherheit 67 27 81 52,61 9,206 
2 Angewandtes Rechnen 67 37 81 62,25 10,112 
4 Soziale und  
Sachliche Folgerichtigkeit 
67 39 78 57,73 10,512 
5 Unmittelbares Reproduzieren  
numerisch vorwärts 
67 41 81 57,16 9,624 
6 Unmittelbares Reproduzieren 
numerisch rückwärts 
67 34 81 57,87 10,295 
6 Synonyme Finden 67 34 74 56,54 7,739 
7 Kodieren und Assoziieren 67 35 74 55,03 8,279 
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Assoziationen 67 27 70 56,04 6,923 
8 Antizipieren und Kombinieren 
- figural 
67 35 76 54,48 8,539 
9 Funktionen abstrahieren 67 32 74 55,91 7,870 
10 Analysieren  
und Synthetisieren 
67 45 81 66,25 12,789 
11 Soziales Erfassen  
und Sachliches Reflektieren 
66 29 73 57,30 7,075 
 Die  Mittelwerte  der  Untertestleistungen  liegen  zwischen  52,  61  und  66,25  T-­‐Werten  und  somit  im  oberen  Durchschnitts-­‐  sowie  überdurchschnittlichen  Bereich.  Im   Durchschnitt   am   Besten   schnitten   die   Kinder   im   Untertest   10   „Analysieren   und  Synthetisieren“  ab,  in  welchem  sie  verschiedene  Muster  mit  Würfeln  nachlegen  mussten.  Dies   spricht   für   eine   sehr   gute   visuelle   Differenzierungsfähigkeit   der   Kinder   in   dieser  Stichprobe.      Die   minimalen   Testleistungen   liegen   alle,   mit   Ausnahme   des   Untertests   10   im  unterdurchschnittlichen  Bereich  zwischen  27  und  41  T-­‐Werten.    Die   niedrigste   Leistung   im   Untertest   10   beträgt   45   T-­‐Werte   und   ist   somit   dem  durchschnittlichen  Bereich  zuzuordnen.      Die  höchsten  Testleistungen   liegen   im  Bereich  von  70  und  81  T-­‐Werten  wobei  81  der  höchsten  zu  erreichenden  Ausprägung  entspricht.  Diesen  Wert  erreichten  Kinder  in  den  Untertests   „Realitätssicherheit“,   „Angewandtes   Rechnen“,   „Unmittelbares  Reproduzieren-­‐   numerisch“   vorwärts   und   rückwärts   sowie   „Analysieren   und  Synthetisieren“.  
  
5.6.  Leistungsrelevante  Persönlichkeitsvariablen    Im   Folgenden   werden   die   Ausprägungen   der   leistungsrelevanten  Persönlichkeitsvariablen   auf   den   Dimensionen   unterdurchschnittlich,   durchschnittlich  und  überdurchschnittlich  beschrieben.  Diese  wurden  in  Bezug  auf  die  Informationen  aus  dem   Anamnesegespräch   sowie   dem   Eltern-­‐   und   Schülerfragebogen   zu   einem  Gesamtwert   eingeschätzt.   Die   Informationen   aus   der   Verhaltensbeobachtung   wurden  gesondert  ausgewertet  und  ebenfalls  nachfolgend  angeführt.    
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5.6.1.  Selbstständigkeit    Die   Kinder   in   der   Stichprobe   können   weitgehend   als   durchschnittlich   bis  überdurchschnittlich  selbstständig  eingeschätzt  werden.  Dies  bezieht  sich  auf  Angaben  des   Kindes   und   der   Eltern   zur   selbstständigen   Erledigung   von   Hausaufgaben   oder  sonstigen  Tätigkeiten.      Tabelle  7:  Selbstständigkeit  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 4 6,0 6,0 
durchschnittlich 32 47,8 47,8 
überdurchschnittlich 31 46,3 46,3 
Gesamt 67 100,0 100,0 
 Tabelle  7a:  Selbstständigkeit  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 4 6,0 6,2 
durchschnittlich 26 38,8 40,0 
überdurchschnittlich 35 52,2 53,8 
Gesamt 67 100,0 100,0 
 Auch   während   der   Testung   arbeiteten   die   meisten   Kinder   sehr   selbstständig   und  benötigten  keine  Hilfestellungen  des  Testleiters  oder  der  Testleiterin.    
  
5.6.2.  Prüfungsangst    Die   Ängstlichkeit   in   Zusammenhang  mit   Prüfungssituationen   ist   bei   dem  Großteil   der    Kinder  in  dieser  Stichprobe  durchschnittlich  oder  unterdurchschnittlich  ausgeprägt.  Nur  vier  Kinder  können  als  überdurchschnittlich  prüfungsängstlich  eingestuft  werden.    Tabelle  8:  Prüfungsangst  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 29 43,3 43,3 
durchschnittlich 34 50,7 50,7 
überdurchschnittlich 4 6,0 6,0 
Gesamt 67 100,0 100,0     
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Tabelle  8a:  Prüfungsangst  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 32 47,8 48,5 
durchschnittlich 21 31,3 31,8 
überdurchschnittlich 13 19,4 19,7 
Gesamt 67 100,0    Während   der   Testung   zeigten   sich   13   Kinder   überdurchschnittlich   ängstlich   bei   der  Herangehensweise  und  Bewältigung  der  Aufgaben,  21  zeigten  ein  durchschnittlich  und  32   ein   unterdurchschnittlich   ängstliches   Verhalten.   Prüfungsängstliche   Kinder   fielen  durch   spontane   Aussagen   bzgl.   des   Nicht-­‐Könnens   oder   durch   körperliche   Anzeichen  wie   Nervosität,   Anspannung   oder   hektisches   Zappeln   auf.   Letztere   verstärkten   sich  meist   bei   Aufgaben   mit   Zeitdruck,   wie   beispielsweise   im   Untertest   Kodieren   und  
Assoziieren  (UT  7)  im  AID  2.    
  
5.6.3.  Mastery-­‐  vs.  Helpless-­‐  Typ  
  Zeigt  ein  Kind   in  Leistungssituationen  Hoffnung  auf  Erfolg,   so   strengt  es   sich  gerne  an,  geht  mutig  an  Herausforderungen  heran  und  ist  stolz  auf  seine  Erfolge.  Es  zeigt  zudem  ein   günstiges   Attributionsmuster,   indem   es   Erfolge   den   eigenen   Fähigkeiten   oder   der  Anstrengung  zuschreibt  und  Misserfolge  mangelnder  Anstrengung  oder  dem  Zufall.    Nach   eigenen   und   Fremdeinschätzungen   durch   die   Eltern   zeigen   33   Kinder   ein  überdurchschnittliches  Verhalten  entsprechend  des  Konzepts  „Hoffnung  auf  Erfolg“  und  30  ein  durchschnittliches.  
 
 Tabelle  9:  Hoffnung  auf  Erfolg  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 4 6,0 6,0 
durchschnittlich 30 44,8 44,8 
überdurchschnittlich 33 49,3 49,3 
Gesamt 67 100,0 100,0 
 Kinder  die  Furcht  vor  Misserfolgen  haben  gehen  weniger  mutig  an  Leistungssituationen  heran,   sondern   meiden   diese   lieber.   Sie   schreiben   Erfolgen   dem   Zufall   oder   der  Aufgabenschwierigkeit  zu  und  Misserfolge  der  eigenen  Fähigkeit.  Sie  bevorzugen  solche  Aufgaben,   die   entweder   viel   zu   leicht   oder   zu   schwierig   für   sie   sind   und   somit   ihr  
     44  
Selbstkonzept  am  wenigsten  belasten  können.    Mehr   als   der   Hälfte   der   Kinder   dieser   Stichprobe   kann   eine   durchschnittliche  Ausprägung  dieses  Konzepts  zugeschrieben  werden.      Tabelle  10:  Furcht  vor  Misserfolg  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 16 23,9 23,9 
durchschnittlich 38 56,7 56,7 
überdurchschnittlich 13 19,4 19,4 
Gesamt 67 100,0 100,0 
 Während  der  Testung  reagieren  Kinder  mit  Hoffnung  auf  Erfolg  stolz  auf  ihre  Leistungen  und  stellen  sich  zuversichtlich  und  erfolgserwartend  den  Herausforderungen.    Knapp   60%   der   Kinder   zeigten   ein   durchschnittliches   Verhalten   in   Bezug   auf   diese  Eigenschaft.      Tabelle  11a:  Hoffnung  auf  Erfolg  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 8 11,9 12,1 
durchschnittlich 40 59,7 60,6 
überdurchschnittlich 18 26,9 27,3 
Gesamt 66 98,5 100,0 
Fehlend System 1 1,5  
Gesamt 67 100,0  
 Kinder  mit  Furcht  vor  Misserfolg   suchen  Hilfe  und  Bestätigung  bei  dem  Testleiter/  der  Testleiterin   und   zeigen   ein   ängstliches   und  wenig   zuversichtliches  Verhalten   in  Bezug  auf  die  eigenen  Fähigkeiten  und  Leistungserbringung.    In   dieser   Studie   zeigten   ca.   70%   der   Kinder   im   durchschnittlichen   und  überdurchschnittlichen  Ausmaß  ein  solches  Verhalten.    
 Tabelle  11b:  Furcht  vor  Misserfolg  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 17 25,4 25,8 
durchschnittlich 25 37,3 37,9 
überdurchschnittlich 24 35,8 36,4 
Gesamt 66 98,5 100,0 
Fehlend System 1 1,5  
Gesamt 67 100,0  
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5.6.4.  Interesse  
  Mehr   als   die   Hälfte   der   Kinder   ist   durchschnittlich   interessiert   an   den   Schulfächern  sowie  am  Lernen  für  die  Schule.    Tabelle  12:  Interesse  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 10 14,9 14,9 
durchschnittlich 44 65,7 65,7 
überdurchschnittlich 13 19,4 19,4 
Gesamt 67 100,0 100,0 
 Tabelle  12a:  Interesse  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 9 13,4 13,6 
durchschnittlich 35 52,2 53,0 
überdurchschnittlich 22 32,8 33,3 
Gesamt 67 100,0  
 Während  der  Testung  zeigten  mehr  als  50%  der  Kinder  ein  durchschnittliches  Interesse  an  den  Aufgaben,  während  ca.  ein  Drittel  überdurchschnittlich  interessiert  war.  Viele  der  Kinder  waren  demnach  sehr  neugierig  auf  die  Aufgaben,  die  ihnen  gestellt  wurden.  
  
5.6.5.  Motivation  
5.6.5.1.  Intrinsische  Motivation    Intrinsisch  motivierte   Kinder   haben   Spaß   und   Freude   daran  Neues   zu   lernen   und   ihr  Wissen   zu   erweitern.   Ihnen   geht   es   nicht   hauptsächlich   darum   möglichst   gut  abzuschneiden  oder  besser  zu  sein  als  andere.    Kinder,   bei   denen   die   intrinsische   Motivation   unterdurchschnittlich   ausgeprägt   ist,  zeigen   diese   Freude   nur   wenig   und   sind   in   geringerem  Maße   von   sich   aus   motiviert  Leistungen  zu  erbringen.          
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Tabelle  13:  Intrinsische  Motivation  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 12 17,9 17,9 
 durchschnittlich 32 47,8 47,8 
überdurchschnittlich 23 34,3 34,3 
Gesamt 67 100,0 100,0 
 Die  Kinder   dieser   Studie   sind   zum  Großteil   durchschnittlich   und   überdurchschnittlich  intrinsisch  motiviert,   nur   ein   kleiner  Anteil   der  Kinder   kann   als   unterdurchschnittlich  intrinsisch  motiviert  eingeschätzt  werden.      Tabelle  13a:  Intrinsische  Motivation  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 10 14,9 15,2 
durchschnittlich 34 50,7 51,5 
überdurchschnittlich 22 32,8 33,3 
Gesamt 66 98,5 100,0 
Fehlend  1 1,5  
Gesamt 67 100,0  
 In   der   Testsituation   zeigten   intrinsisch   motivierte   Kinder   großes   Interesse   an   den  Aufgaben  und  Freude  daran  diese  zu   lösen.  Für  sie  stand  nicht  das  Ergebnis  des  Tests  beziehungsweise  ein  möglichst  gutes  Abschneiden  im  Vordergrund.    Entsprechend  den  Einschätzungen  der  Eltern  sowie  dem  Anamnesegespräch  ergab  auch  die   Dokumentation   der   Verhaltensbeobachtung,   dass   die   meisten   Kinder   dieser  Stichprobe   eine   durchschnittliche   bis   überdurchschnittliche   intrinsische   Motivation  zeigten.    
5.6.5.2.  Extrinsische  Motivation    Kinder,   die   extrinsisch  motiviert   sind,   lernen  vor   allem  aufgrund  äußerer  Anreize  wie  Belohnungen,  gute  Noten  oder  zur  Vermeidung  negativer  Konsequenzen.    Für   sie   stehen   nicht   der   individuelle   Kompetenz-­‐   und   Lerngewinn   im   Vordergrund,  sondern  diese  externen  Verstärker.  Schulische  Erfolge  haben  für  sie  große  Wichtigkeit.                
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Tabelle  14:  Extrinsische  Motivation  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 9 13,4 13,4 
durchschnittlich 38 56,7 56,7 
überdurchschnittlich 20 29,9 29,9 
Gesamt 67 100,0 100,0 
 Tabelle  14  zeigt  die  Verteilung  der  extrinsischen  Motivation  in  der  Stichprobe.  Mehr  als  die  Hälfte  der  Kinder  können  als  durchschnittlich  extrinsisch  motiviert  beurteilt  werden.  
 
 Tabelle  14a:  Extrinsische  Motivation  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 25 37,3 37,9 
durchschnittlich 27 40,3 40,9 
überdurchschnittlich 14 20,9 21,2 
Gesamt 66 98,5 100,0 
Fehlend System 1 1,5  
Gesamt 67 100,0  
 Das  Verhalten  während  der  Testung   lässt   auf   extrinsische  Motivation   schließen,  wenn  Kinder   zeigen   oder   äußern,   dass   sie   möglichst   gut   oder   sogar   besser   als   andere  abschneiden   wollen   und   dies   den   Hauptgrund   für   die   Bearbeitung   der   Aufgaben  darstellt.   Hier   zeigten   sich   in   etwa   gleich   viele   Kinder   durchschnittlich   und  unterdurchschnittlich  und  nur  wenige  überdurchschnittlich  extrinsisch  motiviert.    
  
  
5.6.6.  Anspruchsniveau    Das   Anspruchsniveau   beschreibt   den   Anspruch,   den   das   Kind   an   seine   eigenen  Leistungen  stellt,  wie  wichtig  es  ihm  zum  Beispiel  ist  keine  Fehler  zu  machen.    Diese   Facette   hat   auch   einen   Einfluss   auf   die   Leistungsmotivation   und  Anstrengungsbereitschaft  des  Kindes.    Über  46%  der  Kinder  haben  ein  durchschnittlich  hohes  Anspruchsniveau   in  Bezug  auf  ihre  Leistungen  und  bei  ca.  43%  liegt  dieses  sogar  im  überdurchschnittlichen  Bereich            
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Tabelle  15:  Anspruchsniveau  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 7 10,4 10,4 
durchschnittlich 31 46,3 46,3 
überdurchschnittlich 29 43,3 43,3 
Gesamt 67 100,0 100,0 
  
5.6.7.  Anstrengungsbereitschaft    Anstrengungsbereite  Kinder  scheuen  es  nicht  sich  anzustrengen  um  etwas  zu  erreichen.  Im   schulischen   Kontext   strengen   sie   sich   an   um   Aufgaben   zu   lösen   oder  Herausforderungen  zu  bewältigen.    Die   Verteilung   in   dieser   Stichprobe   zeigt,   dass   die   Hälfte   der   Kinder   im  durchschnittlichen  Maße  bereit  sind  sich  anzustrengen.      Tabelle  16:  Anstrengungsbereitschaft  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 21 31,3 31,3 
durchschnittlich 33 49,3 49,3 
überdurchschnittlich 13 19,4 19,4 
Gesamt 67 100,0 100,0 
   Tabelle  16a:  Anstrengungsbereitschaft  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 18 26,9 30,0 
durchschnittlich 23 34,3 38,3 
überdurchschnittlich 19 28,4 31,7 
Gesamt 60 89,6 100,0 
Fehlend System 7 10,4  
Gesamt 67 100,0  
 In   der   Testsituation   fallen   Kinder   mit   einer   hohen   Anstrengungsbereitschaft   dadurch  auf,  dass  sie  bei  schwieriger  werdenden  Aufgaben  ihre  Anstrengung  anpassen  und  bereit  sind  ihr  Bestes  zu  geben  um  zu  einer  Lösung  zu  kommen.    Die   meisten   Kinder   strengten   sich   durchschnittlich   an.   Je   ca.   30   %   zeigten   eine  unterdurchschnittliche  oder  überdurchschnittliche  Anstrengungsbereitschaft.      
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5.6.8.  Emotionsregulationsfähigkeit  
 Kinder,   die   ihre   Emotionen   regulieren   können,   sind   in   der   Lage   mit   negativen  Emotionen  so  umzugehen,  dass  ihre  Umwelt  dadurch  nicht  negativ  beeinflusst  wird.  Sie  zeigen  keine  deutlich  negativen  Reaktionen  sondern  versuchen  sich  abzulenken.  
 Tabelle  17:  Emotionsregulationsfähigkeit  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 14 20,9 20,9 
durchschnittlich 47 70,1 70,1 
überdurchschnittlich 6 9,0 9,0 
Gesamt 67 100,0 100,0 
 Über  70%  der  Kinder  dieser  Stichprobe  verfügen  über  eine  durchschnittlich  entwickelte  Emotionsregulationsfähigkeit.   Das   bedeutet,   dass   sie   eher   wenige  Verhaltensauffälligkeiten   zeigen   und   mit   belastenden   Situationen   auch   ohne  Unterstützung  umgehen  können.   Tabelle  17a:  Emotionsregulationsfähigkeit  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 7 10,4 10,6 
durchschnittlich 15 22,4 22,7 
überdurchschnittlich 44 65,7 66,7 
Gesamt 66 98,5 100,0 
Fehlend System 1 1,5  
Gesamt 67 100,0  
 Während   der   Testsituation   zeigt   sich   vor   allem   nach   Misserfolgen   oder   für   das   Kind  nicht  lösbaren  Aufgaben,  wie  es  mit  den  aufkommenden  Emotionen  umgeht.  Reagiert  es  frustriert,  traurig  oder  wütend  wenn  ihm  etwas  nicht  gelingt  und  lässt  es  sich  von  dieser  Tatsache   demotivieren,   so   ist   es   nicht   ausreichend   in   der   Lage   seine   Emotionen   zu  kontrollieren.   Kinder   mit   einer   gut   entwickelten   Frustrationstoleranz   reagieren  unauffällig  auf  Misserfolge  und  lassen  sich  nicht  demotivieren.    Während   der   Testungen   dieser   Studie   zeigten   ca.   66%   der   Kinder   eine  überdurchschnittlich  gute  Emotionsregulationsfähigkeit.      
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5.6.9.  Emotionale  Stabilität  und  Coping  
  Kinder,   die   emotional   stabil   sind,   leiden  weniger  unter  Beschwerden  oder  Problemen,  wie   Kopfschmerzen,   Bauchschmerzen,   Schlafstörungen,   Essstörungen   oder   depressive  Verstimmungen   usw.   (siehe   Elternfragebogen,   Anhang   3).   Zudem   zeigen   sie   weniger  auffällige   Verhaltensweisen  wie   Aggressionen,   Schulschwänzen,   Selbstverletzung   oder  Drogenmissbrauch  usw.  (siehe  Elternfragebogen,  Anhang  3).  Die   Tabelle   zeigt   eine   relativ   gleichmäßige   Verteilung   von   über-­‐,   unter-­‐   und  durchschnittlicher   Ausprägung,   wobei   die   meisten   Kinder   von   ihren   Eltern   als   wenig  emotional   stabil   eingeschätzt  werden.   Diese   Einschätzung   beruht   jedoch   eher   auf   den  oben   genannten   Beschwerden   und   in   geringerem   Maße   auf   den   auffälligen  Verhaltensweisen.    
  Tabelle  18:  Emotionale  Stabilität  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 25 37,3 37,3 
durchschnittlich 20 29,9 29,9 
überdurchschnittlich 22 32,8 32,8 
Gesamt 67 100,0 100,0   „Coping“  beschreibt  die  Reaktionen  eines  Kindes  auf  Stress  oder  belastende  Situationen.  Kinder  mit  positiven  Copingstrategien  suchen  eher  Hilfe  oder  versuchen  das  Problem  zu  lösen  und  vertrauen  dabei  auf  sich.  Negative   Copingstrategien   äußern   sich   beispielsweise   in   Zorn-­‐   und   Wutausbrüchen,  erhöhter  Gereiztbarkeit,  Angst  oder  Zurückziehen.    Ca.  48%  der  Eltern  geben  an,  dass   ihre  Kinder  keine  adäquaten  Reaktionen  auf  Stress  zeigen,   ungefähr   28%   verfügen   über   durchschnittliche   und   24%   über  überdurchschnittlich  positive  Copingstrategien.      Tabelle  19:  Coping  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 32 47,8 47,8 
durchschnittlich 19 28,4 28,4 
überdurchschnittlich 16 23,9 23,9 
Gesamt 67 100,0 100,0 
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5.6.10.  Fähigkeitsselbstkonzept  
  Das  allgemeine  Fähigkeitsselbstkonzept  beschreibt,  wie  das  Kind  seine  Fähigkeiten  und  sein  Wissen  in  Bezug  auf  die  verschiedenen  Schulfächer  wahrnimmt.    
 Tabelle  20:  Fähigkeitsselbstkonzept  (allgemein)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
  unterdurchschnittlich 6 9,0 9,0 
 durchschnittlich 36 53,7 53,7 
überdurchschnittlich 25 37,3 37,3 
Gesamt 67 100,0 100,0 Über  50%  der  Kinder  haben  ein  durchschnittliches  Fähigkeitsselbstkonzept,  knapp  40%  ein  überdurchschnittliches.      Das   Fähigkeitsselbstkonzept   wurde   zudem   getrennt   für   den   mathematischen   und  sprachlichen  Bereich  erfasst.    Kinder   mit   einem   hohen   mathematischen   oder   sprachlichen   Fähigkeitsselbstkonzept  schreiben  sich  selbst  hohe  Fähigkeiten   in  diesen  Bereichen  zu  und  vertrauen  auch  auf  ihre   Fähigkeiten.   Schwierigen   sprachlichen   oder  mathematischen  Aufgaben   stellen   sie  sich  mit  der  Erwartung  diese  erfolgreich  zu  bewältigen.  Erfolge  wiederrum  stärken  das  eigene  Selbstkonzept.  Die  Kinder  vergleichen  ihre  eigenen  Leistungen  mit  denen  von  Klassenkameraden  oder  eigenen  früheren  Leistungen  im  selben  oder  anderen  Fach.  Dies  kann  sich  positiv  oder  negativ  auf  das  Fähigkeitsselbstkonzept  auswirken.      Tabelle  21:  Mathematisches  Fähigkeitsselbstkonzept  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 6 9,0 9,0 
durchschnittlich 25 37,3 37,3 
überdurchschnittlich 36 53,7 53,7 
Gesamt 67 100,0 100,0     Tabelle  22:  Sprachliches  Fähigkeitsselbstkonzept  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 11 16,4 16,4 
durchschnittlich 27 40,3 40,3 
überdurchschnittlich 29 43,3 43,3 
Gesamt 67 100,0 100,0 
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Die  Tabellen  21  und  22  zeigen  die  Verteilung  des  Selbstkonzepts  mathematischer  und  sprachlicher   Fähigkeiten   in   der   Stichprobe.   Der   Großteil   der   Kinder   hat   ein  durchschnittliches   bis   überdurchschnittliches  mathematisches   und/   oder   sprachliches  Fähigkeitsselbstkonzept.   Nur   wenige   Kinder   schreiben   sich   geringe   Fähigkeiten   in  diesen  Bereichen  zu.    In   der   Testung   mit   dem   AID   2   wird   das   mathematische   Fähigkeitsselbstkonzept   im  Untertest   Angewandtes   Rechnen   (UT   3)   erfasst,   indem   das   Kind   nach   jedem  Aufgabenblock   gefragt   wird,   ob   es,   wenn   es   sich   dies   aussuchen   könnte,   lieber  schwierigere,   leichtere   oder   gleich   schwierige   Aufgaben   bearbeiten   würde.   Ob   der  Wunsch  des  Kindes  seinen  Fähigkeiten  entspricht  wird  anhand  der  vorher  gelösten  bzw.  nicht   gelösten   Aufgaben   beurteilt.   Hat   das   Kind   beispielsweise   alle   Aufgaben   des  vorhergehenden  Blocks  gelöst  und  wünscht  sich  nun  leichtere  Aufgaben,  so  stellt  diese  Wahl   keine   fähigkeitsentsprechende   dar.   Kinder   mit   einem   hohen   mathematischen  Fähigkeitsselbstkonzept  würden  an  dieser  Stelle  die  Herausforderung  der  schwierigeren  Aufgaben  wählen  und  sich  zutrauen  diese  zu  lösen.    Die   Erfassung   des   sprachlichen   Fähigkeitsselbstkonzepts   erfolgt   äquivalent   zum  mathematischen  in  den  Untertests  Synonyme  Finden  (UT  6)  und  Funktionen  abstrahieren  (UT  9).  Zudem   werden   spontane   Äußerungen   des   Kindes,   die   seine   Fähigkeiten   und   das  Vertrauen  in  seine  Fähigkeiten  betreffen,  erfasst  und  miteinbezogen.      Tabelle  23:  Mathematisches  Fähigkeitsselbstkonzept  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
  unterdurchschnittlich 13 19,4 21,0 
durchschnittlich 33 49,3 53,2 
überdurchschnittlich 16 23,9 25,8 
Gesamt 62 92,5 100,0 
Fehlend System 5 7,5  
Gesamt 67 100,0    Tabelle  24:  Sprachliches  Fähigkeitsselbstkonzept  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 15 22,4 24,2 
durchschnittlich 31 46,3 50,0 
überdurchschnittlich 16 23,9 25,8 
Gesamt 62 92,5 100,0 
Fehlend System 5 7,5  
Gesamt 67 100,0  
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In   der   Verhaltensbeobachtung   zeigten   die   meisten   Kinder   ein   durchschnittliches  mathematisches  und/  oder  sprachliches  Fähigkeitsselbstkonzept.    
  
5.6.11.  Arbeitstempo    Die  Einschätzung  des  Arbeitstempos  der  Kinder  beschreibt,   in  wieweit   sie   in  der  Lage  sind  vorgegebene  Aufgaben  zügig  zu  bearbeiten  und  Problemstellungen  zu  erfassen.  Fast   50%   der   Kinder   zeigen   nach   Einschätzungen   der   Eltern   eine   durchschnittliche  Arbeitsgeschwindigkeit,   über   30%   sogar   eine   überdurchschnittliche   und   nur   ca.   15%  der  Kinder  arbeiten  unterdurchschnittlich  schnell.      Tabelle  25:  Arbeitstempo  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
  unterdurchschnittlich 10 14,9 15,2 
durchschnittlich 33 49,3 50,0 
überdurchschnittlich 23 34,3 34,8 
Gesamt 66 98,5 100,0 
Fehlend System 1 1,5  
Gesamt 67 100,0        Tabelle  25a:  Arbeitstempo  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 11 16,4 22,0 
durchschnittlich 21 31,3 42,0 
überdurchschnittlich 18 26,9 36,0 
Gesamt 50 74,6 100,0 
Fehlend System 17 25,4  
Gesamt 67 100,0  Während  der  Testsituation  lässt  sich  das  Arbeitstempo  der  Kinder  danach  beurteilen,  ob  sie   die   Aufgaben   und   Fragestellungen   in   angemessener   Geschwindigkeit   und   im  vorgegebenen   Zeitrahmen   bearbeiten.   Kinder,   die   viele   oder   alle   Aufgaben   nicht  innerhalb   der   gesetzten   Zeit   lösen   und   dies   nicht   mit   den   aufgabenspezifischen  Fähigkeiten   zusammenhängt,   verfügen   über   eine   unterdurchschnittliche  Arbeitsgeschwindigkeit.  Der   Großteil   der   Kinder   arbeitete   in   der   Testung   durchschnittlich   bis  überdurchschnittlich  schnell.  
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5.6.12.  Konzentration    Kinder   mit   guter   Konzentrationsfähigkeit   können   ihre   Aufmerksamkeit   aufrecht,   auf  eine   Sache   bezogen   halten   und   lassen   sich   wenig   von   anderen   Dingen   um   sie   herum  ablenken.    In   dieser   Stichprobe   kann   39   Kindern   eine   durchschnittliche   und   17   eine  überdurchschnittliche  Konzentrationsfähigkeit  zugeschrieben  werden.  Nur   11   Kinder   haben   nach   eigenen   und   Fremdeinschätzungen   durch   die   Eltern  Schwierigkeiten   mit   ihrer   Aufmerksamkeit   und   Konzentration.   Sie   lassen   sich   eher  durch   Fernsehen,   Computer   oder   Geschwister   sowie   in   der   Schule   durch   Mitschüler  ablenken.    Tabelle  26:  Konzentration  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 11 16,4 16,4 
durchschnittlich 39 58,2 58,2 
überdurchschnittlich 17 25,4 25,4 
Gesamt 67 100,0 100,0   Bei  der  Bearbeitung  der  Testaufgaben  fiel  es  fünf  der  Kinder  schwer  sich  für  diese  Zeit  zu   konzentrieren   und   ihre   Aufmerksamkeit   auf   die   Aufgabenstellung   zu   fokussieren.  Den  anderen  Kindern  gelang  dies  durchschnittlich  und  sogar  überdurchschnittlich  gut.    Tabelle  26a:  Konzentration  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 5 7,5 10,2 
durchschnittlich 25 37,3 51,0 
überdurchschnittlich 19 28,4 38,8 
Gesamt 49 73,1 100,0 
Fehlend System 18 26,9  
Gesamt 67   
  
5.6.13.  Sorgfalt  (Arbeitsstil)  
  Zwei  Arbeitsstile  lassen  sich  unterscheiden:  der  reflexive  und  der  impulsive  Arbeitsstil.  Der   reflexive   Arbeitsstil   ist   gekennzeichnet   durch   sorgfältiges   Arbeiten   mit   wenigen  
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Fehlern,   während   Flüchtigkeitsfehler   und   geringe   Sorgfalt   Kennzeichen   eines  impulsiven  Arbeitsstils  sind.    In   dieser   Stichprobe   kann,   nach   Einschätzung   der   Eltern,   23   Kindern   eine   geringe  Sorgfalt   und   ein   impulsiver  Arbeitsstil   zugeschrieben  werden,  während   7  Kinder   sehr  sorgfältig   und   reflexiv   arbeiten.   Der   Großteil   der   Kinder   (37)   verfügt   über   einen  durchschnittlich  sorgfältigen  Arbeitsstil.    Tabelle  27:  Sorgfalt  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 23 34,3 34,3 
durchschnittlich 37 55,2 55,2 
überdurchschnittlich 7 10,4 10,4 
Gesamt 67 100,0 100,0   Während   der   Testung   nehmen   sich   reflexiv   arbeitende   Kinder   genügend   Zeit   zur  Analyse   und   Betrachtung   des   Problems   bzw.   der   Aufgaben,   achten   auf   Details   und  machen  weniger  Flüchtigkeitsfehler.  Ihr  Arbeitsstil  ist  eher  ruhig  und  überlegend.    So  schauen  sie  sich  beispielsweise  im  Untertest  Antizipieren  und  Kombinieren  (UT  8)  erst  alle  Teile  sorgfältig  an,  bevor  sie  dann  beginnen  diese  zu  einer  Figur  zusammenzulegen.  Kinder   mit   einem   impulsiven   Arbeitsstil   starten   direkt   mit   dem   Kombinieren   der  verschiedenen  Teile,  ohne  diese  vorher  einer  genaueren  Analyse  unterzogen  zu  haben.  Ihr   Verhalten   ist   eher   durch   „Versuch-­‐Irrtum-­‐Strategien“   und   hektischeres   Arbeiten  gekennzeichnet,  wodurch  ihnen  weit  mehr  Flüchtigkeitsfehler  unterlaufen.    Tabelle  27a:  Sorgfalt  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 13 19,4 19,7 
durchschnittlich 28 41,8 42,4 
überdurchschnittlich 25 37,3 37,9 
Gesamt 66 98,5 100,0 
Fehlend System 1 1,5  
Gesamt 67 100,0  
 In   der   Testsituation   zeigten   25   der   Kinder   einen   reflexiven   und   13   Kinder   einen  impulsiven   Arbeitsstil.   Durchschnittlich   sorgfältig   bearbeiteten   28   Kinder   die  Testaufgaben.  
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5.6.14.  Persistenz      Im   schulischen   Kontext   zeigt   sich   eine   hohe   Persistenz   wenn   Kinder   ihre   Aufgaben  konsequent   zu   Ende   führen,   sich   wenig   unterbrechen   lassen   und   auch   bei  Schwierigkeiten   nicht   direkt   aufgeben,   sondern   weiter   motiviert   sind   eine   Lösung   zu  finden.   Sie   haben   eine   hohe   Ausdauer   zur   Erreichung   ihrer   Ziele   und   verfolgen   diese  auch  nach  Unterbrechung  weiter.    Die   Einschätzungen   aus   Eltern-­‐   und   Schülerfragebogen   sowie   Anamnesegespräch  ergeben   für   ca.   75%   der   Kinder   eine   durchschnittlich   hohe   sowie   für   ca.   19%   eine  überdurchschnittlich  und  für  6%  eine  unterdurchschnittlich  hohe  Persistenz.    
 Tabelle  28:  Persistenz  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 4 6,0 6,0 
durchschnittlich 50 74,6 74,6 
überdurchschnittlich 13 19,4 19,4 
Gesamt 67 100,0 100,0   In  der  Testsituation  zeigt  sich  eine  hohe  Persistenz  durch  beharrliches  Arbeiten  auch  bei  schwierigeren  Aufgaben  und  selbst  bei  abgelaufenem  Zeitlimit.    Kinder   mit   einer   geringen   Persistenz   arbeiten   weniger   ausdauernd   und   geben   bei  auftretenden  Schwierigkeiten  schnell  auf.    Tabelle  28a:  Persistenz  (Verhaltensbeobachtung)  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 8 11,9 12,1 
durchschnittlich 34 50,7 51,5 
überdurchschnittlich 24 35,8 36,4 
Gesamt 66 98,5 100,0 
Fehlend System 1 1,5  
Gesamt 67 100,0  
 Hier   konnte   bei   ca.   50%   der   Kinder   eine   durchschnittliche,   bei   ca.   12%   eine  unterdurchschnittliche   und   bei   ungefähr   36%   eine   überdurchschnittliche   Persistenz  beobachtet  werden.       
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5.7.  Variablen  des  schulischen  Anregungsmilieus  
  Folgende  Variablen  beschreiben  das  erlebte  Ausmaß  der  Förderung  und  Unterstützung  durch   die   Familie,   Schule   oder   Peers.   Als   Grundlage   für   die   Einschätzungen   dienen  Informationen  aus  dem  Eltern-­‐  und  Schülerfragebogen  sowie  dem  Anamnesegespräch.  
5.7.1.  Stimulation  durch  die  Schule  
5.7.1.1.  Kognitiv  
  Diese   Facette   beschreibt,   in  welchem  Ausmaß  die   geistigen   Fähigkeiten   des  Kindes   in  der   Schule   durch   beispielsweise   freiwillige   Zusatzaufgaben   oder   Förder-­‐   bzw.  Leistungskurse  gefördert  werden.  Knapp  48%  der  Eltern  und  Schüler   schätzen  diese  Förderung  durchschnittlich  und  ca.  43%  unterdurchschnittlich  ein.    Tabelle  29:  Kognitive  Stimulation  in  der  Schule  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 29 43,3 43,3 
durchschnittlich 32 47,8 47,8 
überdurchschnittlich 6 9,0 9,0 
Gesamt 67 100,0 100,0 
  
5.7.1.2.  Persönlich    Bei  der  Anregung,  bezogen  auf  die  Persönlichkeit  des  Kindes  durch  die  Schule,  geht  es  um  die  Förderung  des  Lern-­‐  und  Arbeitsstils,  der  Persönlichkeit,  der  Kreativität   sowie  der  sportlichen  Fähigkeiten.    Über   die   Hälfte   der   Kinder   und   Eltern   dieser   Stichprobe   erleben   die   persönliche  Stimulation  durch  die  Schule  als  durchschnittlich  gut.            
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Tabelle  30:  Persönliche  Stimulation  durch  die  Schule  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 19 28,4 28,8 
durchschnittlich 38 56,7 57,6 
überdurchschnittlich 9 13,4 13,6 
Gesamt 66 98,5 100,0 
Fehlend System 1 1,5  
Gesamt 67 100,0  
  
5.7.2.  Emotionale  Unterstützung    Neben  der  kognitiven  und  persönlichen  Anregung  in  der  Schule  ist  es  ebenfalls  wichtig,  dass  Kinder  sich  von  Lehrern  und  Mitschülern  emotional  unterstützt  fühlen.  Dies  drückt  sich  durch  wertschätzende  Freundschaften  im  Klassenverband  sowie  durch  die  Unterstützung  der  Lehrkräfte  in  Bezug  auf  die  Entwicklung  der  Kinder  aus.    Bei  Kindern,  die  sich  emotional  gut  unterstützt  fühlen,  kommt  es  seltener  dazu,  dass  sie  absichtlich  nicht  ihre  volle  Leistungsfähigkeit  zeigen  um  nicht  aufzufallen.  In   dieser   Stichprobe   erleben   50%   der   Kinder   eine   durchschnittliche   und   40%   eine  überdurchschnittliche  emotionale  Unterstützung  in  der  Schule.  Tabelle  31:  Emotionale  Unterstützung  durch  die  Schule  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 6 9,0 9,0 
durchschnittlich 34 50,7 50,7 
überdurchschnittlich 27 40,3 40,3 
Gesamt 67 100,0 100,0 
  
5.7.3.  Ausmaß  der  schulischen  Anforderungen    Über   62%   der   Kinder   fühlen   sich   in   der   Schule   gut   gefordert,   während   nur   6%   eine  Überforderung  und  ca.  27%  eine  Unterforderung  erleben.    Dies   wirkt   sich   ebenfalls   auf   die   verbleibende   Freizeit   nach   der   Schule   aus.   Stark  überforderte   Kinder  müssen   sich   auch   in   ihrer   Freizeit   schulischen  Belangen  widmen  um  in  der  Klasse  mitzuhalten  und  können  dadurch  in  geringerem  Ausmaß  frei  über  ihre  Zeit  verfügen.    
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Tabelle  32:  Schulische  Anforderungen  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 18 26,9 26,9 
durchschnittlich 45 67,2 67,2 
überdurchschnittlich 4 6,0 6,0 
Gesamt 67 100,0 100,0   Das   Ausmaß   der   schulischen   Belastung   kann   sich   sowohl   aus   den   schulischen  Anforderungen,  aber  auch  aus  persönlichen  oder  emotionalen  Problemen  in  der  Schule  ergeben.    Knapp   über   50%   der   Kinder   erleben   einen   sehr   geringen   Stress   durch   schulische  Anforderungen  oder  Probleme  und  ca.  45%  fühlen  sich  durchschnittlich  belastet.      Tabelle  33:  Belastung  durch  die  Schule  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 34 50,7 50,7 
durchschnittlich 30 44,8 44,8 
überdurchschnittlich 3 4,5 4,5 
Gesamt 67 100,0 100,0   
5.8.  Variablen  des  familiären  Anregungsmilieus  
5.8.1.  Kognitive  Stimulation  durch  die  Familie    Über  64%  der  Eltern  schreiben  der  elterlichen  Förderung  einen  sehr  hohen  Stellenwert  zu   und   versuchen   ihren   Kindern   genügend   Anregungen   und   Fördermöglichkeiten   zu  bieten.    Etwa  35%  der  Eltern  halten  die  kognitive  Förderung  durch  die  Familie  für  weniger-­‐  bzw.  unwichtig.  
 Tabelle  34:  Kognitive  Stimulation  durch  die  Familie  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 8 11,9 11,9 
durchschnittlich 16 23,9 23,9 
überdurchschnittlich 43 64,2 64,2 
Gesamt 67 100,0 100,0   
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Die  kognitive  Anregung  durch  Gesellschaft  und  Austausch  mit  Freunden  sehen  ca.  33%  der   Eltern   bei   ihren   Kindern   im   unterdurchschnittlichen   Ausmaß   und   40%   im  durchschnittlichen  als  gegeben  an.  Hier  vertreten  sehr  viele  Eltern  die  Meinung,  dass  die  Freunde  keinen  Einfluss  auf  die  schulischen  Leistungen  ihres  Kindes  haben.    Tabelle  35:  Kognitive  Stimulation  durch  Peers  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 22 32,8 32,8 
durchschnittlich 27 40,3 40,3 
überdurchschnittlich 18 26,9 26,9 
Gesamt 67 100,0 100,0 
  
5.8.2.  Emotionale  Unterstützung    Die   emotionale   Unterstützung   durch   die   Familie   kann   sich   in   Gesprächen   über   die  Erfolge  und  Misserfolge  oder  Sorgen  und  Probleme  des  Kindes  ausdrücken  sowie  durch  gemeinsame  Aktivitäten.  Auch  der  Umgang  mit  Konflikten  stellt  einen  wichtigen  Aspekt  dar.  Über   50%   der   Eltern   beschreiben   die   emotionale   Unterstützung   in   ihrer   Familie   als  durchschnittlich  und  40%  als  überdurchschnittlich  hoch.      Tabelle  36:  Emotionale  Unterstützung  durch  die  Familie  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 4 6,0 6,0 
durchschnittlich 36 53,7 53,7 
überdurchschnittlich 27 40,3 40,3 
Gesamt 67 100,0 100,0   Auch  Freunde  können  einem  Kind  wertvolle  emotionale  Unterstützung  bieten,  knapp   60%   der   Eltern   geben   an,   dass   ihr   Kind   sehr   enge   Freundschaften   zu   anderen  Kindern  pflegt.              
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Tabelle  37:  Emotionale  Unterstützung  durch  Peers  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 5 7,5 7,5 
durchschnittlich 23 34,3 34,3 
überdurchschnittlich 39 58,2 58,2 
Gesamt 67 100,0 100,0 
  
5.8.3.  Belastungen  
  Belastungen  im  familiären  Kontext  können  sich  aus  der  beruflichen  Situation  der  Eltern  ergeben,   aber   auch   durch   die   Familienkonstellation   oder   aufgrund   fehlender  Unterstützung  oder  Anerkennung.    Über  die  Hälfte  der  Kinder  und  Eltern  schätzen  den  erlebten  Stress  durch  die  familiäre  Situation  als  unterdurchschnittlich   ein  und   ca.   43%  als  durchschnittlich.  Nur   in   einem  Fall  sind  die  erlebten  Belastungen  überdurchschnittlich  hoch.      Tabelle  38:  Belastungen  durch  die  Familie  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 37 55,2 55,2 
durchschnittlich 29 43,3 43,3 
überdurchschnittlich 1 1,5 1,5 
Gesamt 67 100,0 100,0   Auch   aus   der   Freizeit   können   sich   Belastungen   für   das   Kind   ergeben,   wenn   ihm  beispielsweise  nur  sehr  wenig  Zeit  für  seine  Hobbies  bleibt  oder  es  auch  in  der  Freizeit  einen  zu  straffen  Zeitplan  verfolgen  muss.    Hier   ähnelt   die  Verteilung  der   obigen,   die  meisten  Kinder   spüren   einen   sehr   geringen  Stress  durch  die  Freizeitgestaltung.      Tabelle  39:  Belastungen  durch  die  Freizeit  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 45 67,2 67,2 
durchschnittlich 21 31,3 31,3 
überdurchschnittlich 1 1,5 1,5 
Gesamt 67 100,0 100,0 
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5.8.4.  Umweltvariable  
  Diese  Variable  bezieht  sich  auf  die  „Umwelt“  in  welcher  das  Kind  lebt.  Diese  ist  geprägt  durch   das   Ausmaß   der   beruflichen   Tätigkeit   der   Eltern   und   ob   sich   daraus  Besonderheiten   und   Belastungen   für   das   Kind   ergeben.   Aber   auch   die   räumlichen  Gegebenheiten,   also   ob   genügend   Raum   für   das   Kind   vorhanden   ist,   wo   es   sich  zurückziehen  oder   in  Ruhe   seine   Schulaufgaben   erledigen   kann   sowie   die   finanziellen  Möglichkeiten  spielen  eine  entscheidende  Rolle.  Einen  wichtigen  Aspekt  stellt  auch  die  Zufriedenheit  des  Kindes  mit  „seiner  Umwelt“  dar.    Diese  oben  genannten  Aspekte  werden  von  ca.  46%  der  Eltern  als  durchschnittlich  und  von  ca.  48%  als  überdurchschnittlich  gut  beurteilt.   In  6%  der  Fälle  kommt  es  zu  einer  unterdurchschnittlich   guten   Einschätzung   in   Bezug   auf   die   das   Kind   umgebende  Umwelt.    Tabelle  40:  Umweltvariable  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 4 6,0 6,0 
durchschnittlich 31 46,3 46,3 
überdurchschnittlich 32 47,8 47,8 
Gesamt 67 100,0 100,0 
  
  
5.8.5.  Life  Events  
 Diese   Variable   gibt   an,   inwieweit   das   Kind   durch   außergewöhnliche   Lebensereignisse  belastet  war   oder   noch   immer   ist.   Diese  Belastungen   können  Krankheiten,   Todesfälle,  aber  auch  entwicklungsbedingter  Herkunft  (Pubertät,  etc.)  sein.    In   dieser   Stichprobe   geben   ca.   75%   der   Eltern   an,   dass   ihre   Kinder   durch   keine  besonderen  Lebensereignisse  belastet  sind.      Tabelle  41:  Life  Events  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 50 74,6 74,6 
durchschnittlich 9 13,4 13,4 
überdurchschnittlich 8 11,9 11,9 
Gesamt 67 100,0 100,0 
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5.8.6.  Gesundheit  
  Auch  die  Gesundheit  des  Kindes  kann  einen  Einfluss  auf  die  Leistungserbringung  haben.  Über   85%   der   Eltern   geben   an,   dass   ihre   Kinder   unter   keinen   gesundheitlichen  Problemen  leiden.  Nur  ca.  10%  beschreiben  deren  Gesundheit  als  durchschnittlich  und  4,5%  als  unterdurchschnittlich.    Tabelle  42:  Gesundheit  
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 
 unterdurchschnittlich 3 4,5 4,5 
durchschnittlich 7 10,4 10,4 
überdurchschnittlich 57 85,1 85,1 
Gesamt 67 100,0 100,0 
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6.  Ergebnisse  
6.1.  Methode  der  logistischen  Regression    Für   die   Auswertung   der   vorliegenden   Daten   wurde   die   Methode   der   „binären  logistischen   Regression“   gewählt.   Diese   ermöglicht   es   zu   berechnen,   wie   gut  Gruppenzugehörigkeiten  prognostiziert  werden  können   (Fromm,  2010),   indem  sie  die  Beziehungen   zwischen   einer   abhängigen   und   mehreren   unabhängigen   Variablen  analysiert  (Backhaus,  Erichson,  Plinke  &  Weiber,  1996).  
  Das   Ziel   dieser   Arbeit   besteht   darin,   herauszufinden   wie   gut   es   nach   dem   Wiener  Diagnosemodell   möglich   ist   Kinder   anhand   der   Ausprägungen   ihrer   kognitiven  Begabung,   ihrer  Persönlichkeit  und  des  sie  umgebenden  Anregungsmilieus  der  Gruppe  der  Hochleistenden  bzw.  der  Nicht-­‐Hochleistenden  zuzuordnen.  Es  geht  also  darum  jene  Variablen   zu   identifizieren,   die   am   meisten   Gewicht   bei   der   Erklärung   der  Gruppenunterschiede  haben  (Fromm,  2010).    Ausgehend  von  einem  Baseline-­‐Modell  wird  ein  Modell,  welches  die  zu  untersuchenden  Variablen   enthält,   geschätzt.   Das   Baseline-­‐Modell   gibt   an,  wie   viel   Prozent   der   Kinder  per   „Zufall“   durch   das   Model   richtig   zugeordnet   werden   können.   Durch   das   in   der  Regression   geschätzte   Modell   sollte   demnach   eine   höhere   Prozentzahl   an   Kindern  richtig   der  Gruppe  der  Hochleistenden  bzw.  Nicht-­‐Hochleistenden   zugeordnet  werden  können.  Mittels  verschiedener  Berechnungsmöglichkeiten  kommt  es  bei  der  logistischen  Regression  zu  einer  Modellschätzung  (Field,  2005):    
? Schrittweise  vorwärts:  Hier  wird  als  erstes  ein  Prädiktor  (unabhängige  Variable)  in   das   Modell   aufgenommen   und   eine   Modellgüte   errechnet.   In   den   nächsten  Schritten  folgen  die  weiteren  Prädiktoren.  Die  Modellschätzung  ist  dann  beendet,  wenn   sich   die   Güte   durch   Hinzufügen   weiterer   Prädiktoren   nicht   mehr  signifikant  verändert.      
? Schrittweise  rückwärts:  Bei  dieser  Methode  werden  vorab  alle  Prädiktoren  für  die  Modellschätzung  verwendet  und  danach  schrittweise   jene  Prädiktoren  entfernt,  ohne  diese  es  zu  keiner  signifikanten  Verschlechterung  des  Modells  kommt.  
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? Einschluss:   Diese   Methode   ermöglicht   es   eine   Modellschätzung   mit   allen   (aus  Vorstudien   oder   vorhergehenden   Analysen)   ausgewählten   Prädiktoren   zu  berechnen.      
6.2.  Variablen  
6.2.1.  Unabhängige  Variablen    In   dieser   Studie   gibt   es   drei   Gruppen   von   Unabhängigen   Variablen:   die   kognitiven  Begabungsfaktoren,   Persönlichkeitsfaktoren   und   Faktoren   des   schulischen   und  familiären  Anregungsmilieus.    Die   Persönlichkeitsfaktoren   werden   nochmals   geteilt   durch   die   Art   ihrer   Erhebung,  wobei   die   Daten   aus   dem   Elternfragebogen,   Schülerfragebogen   und   der   Anamnese   zu  einer   Variablenausprägung   zusammengefasst   wurden   und   die   Verhaltensbeobachtung  getrennt  in  die  Analyse  miteingeflossen  ist.  Welche   Wirkung   die   unabhängigen   Variablen   auf   die   abhängigen   haben,   soll   durch  statistische  Analysen  erfasst  werden  (Nachtigall  &  Wirtz,  2006).      
Zu  den  kognitiven  Faktoren  gehören:  
AID  2:    
? IQ-­‐Äquivalent  
? Quantität  (PR)  
? UT1  Alltagswissen  
? UT2  Realitätssicherheit  
? UT3  Angewandtes  Rechnen  
? UT4  Soziale  und  Sachliche  Folgerichtigkeit  
? UT5  Unmittelbares  Reproduzieren  numerisch  -­‐  vorwärts  
? UT5a  Unmittelbares  Reproduzieren  numerisch  -­‐  rückwärts  
? UT6  Synonyme  Finden  
? UT7  Kodieren  und  Assoziieren  
? UT7a  Assoziationen  
? UT8  Antizipieren  und  Kombinieren  
? UT9  Funktionen  Abstrahieren  
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? UT10  Analysieren  und  Synthetisieren  
? UT11  Soziales  Erfassen  und  Sachliches  Reflektieren    Die   Ausprägungen   der   Untertestleistungen   werden   in   T-­‐Werten   angegeben.   Der  Durchschnittsbereich  liegt  hier  zwischen  43  und  57  T-­‐Werten.      
CFT-­  20-­R:  Durchschnittswert  in  Prozenträngen  (PR)  
CFT  1:                    Durchschnittswert  in  Prozenträngen  (PR)  Die   Ausprägungen   der   Leistungen   im   CFT   1   bzw.   CFT   20-­‐R  werden   in   Prozenträngen  angegeben.   Die   mittleren   50%   der   Normstichprobe   liegen   bei   einen   Prozentrang  zwischen  25  und  75.      
Zu  den  Prädiktoren  der  Persönlichkeit  des  Kindes  gehören:  (Einschätzungen,   getroffen   aufgrund   der   Angaben   in   Eltern-­‐   und   Schülerfragebogen  sowie  des  Anamnesegesprächs)  
? Prüfungsangst  
? Interesse  
? Intrinsische  Motivation  





? Sprachliches  Fähigkeitsselbstkonzept  
? Mathematisches  Fähigkeitsselbstkonzept  
? Arbeitstempo  
? Konzentration  
? Sorgfalt  (impulsiv/  reflexiv)  
? Persistenz  
? Copingstrategien  
? Emotionale  Stabilität  
? Hoffnung  auf  Erfolg  
? Furcht  vor  Misserfolg  
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Erfasst  durch  die  Verhaltensbeobachtung:  
? Prüfungsangst  
? Interesse  
? Intrinsische  Motivation  




? Sprachliches  Fähigkeitsselbstkonzept  
? Mathematisches  Fähigkeitsselbstkonzept  
? Arbeitstempo  
? Konzentration  
? Sorgfalt  (impulsiv/  reflexiv)  
? Persistenz  
? Hoffnung  auf  Erfolg  
? Furcht  vor  Misserfolg    
Variablen  des  Anregungsmilieus:  
? Kognitive  Stimulation  in  der  Schule  (CSS)  
? Persönliche  Stimulation  in  der  Schule  (PSS)  
? Emotionale  Unterstützung  in  der  Schule  (EUS)  
? Anforderungen  der  Schule  
? Belastungen  durch  die  Schule  
? Belastungen  durch  die  Freizeit  
? Belastungen  durch  die  Familie  
? Kritische  Lebensereignisse  (Life  Events)  
? Emotionale  Unterstützung  durch  die  Familie  (EUF)  
? Kognitive  Stimulation  durch  die  Familie  (CSF)  
? Emotionale  Unterstützung  durch  Peers  (EUP)  
? Kognitive  Stimulation  durch  Peers  (CSP)  
? Umweltvariable  
? Gesundheit    
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Die  Ausprägungen  der  Variablen  der  Persönlichkeit  und  des  Anregungsmilieus  reichen  von  unterdurchschnittlich  über  durchschnittlich  bis  überdurchschnittlich.  
  
6.2.2.  Abhängige  Variable    Die   abhängige   Variable   in   dieser   Studie   ist   die   Hochleistung.   Sie   stellt   das  Gruppenkriterium  der  Zugehörigkeit  zu  den  Hochleistenden  bzw.  Nicht-­‐  Hochleistenden  dar.  In  den  folgenden  Berechnungen  soll  geprüft  werden,  inwieweit  sich  die  Ausprägung  der  unabhängigen  Variablen  (Persönlichkeitseigenschaften,  Anregungsmilieu  und  kognitive  Begabung)  auf  die  abhängige  Variable,  also  das  Erbringen  von  Hochleistung,  auswirkt.  
  
6.3.  T-­‐Test  für  unabhängige  Stichproben    Im   ersten   Schritt   werden   über   T-­‐Tests   die   Mittelwertsunterschiede   zwischen   der  Gruppe   der   hochleistenden   und   der   nicht-­‐hochleistenden   Kinder   berechnet   um   einen  möglichen  signifikanten  Unterschied  in  Bezug  auf  den  Faktor  der  kognitiven  Begabung  zu   prüfen.   Äquivalentes   wird   für   die   Variablen   der   Persönlichkeit   und   des  Anregungsmilieus  über  Wilcoxon-­‐Mann-­‐Whitney-­‐U-­‐Tests  berechnet.    Eine  Voraussetzung  für  die  Berechnung  von  T-­‐Tests  ist  die  Homogenität  der  Varianzen  in   beiden   Gruppen   sowie   mindestens   Intervallskalenniveau   der   Daten   (Nachtigall   &  Wirtz,   2006).   Bei   Verletzung   der   Voraussetzungen   verweisen   Nachtigall   und   Wirtz  (2006)   auf   den   Wilcoxon-­‐Mann-­‐Whitney-­‐U-­‐Test,   welcher   keine   bestimme   Verteilung  voraussetzt  und  auch  bei  heterogenen  Varianzen  ein  geeignetes  Verfahren  darstellt.      Die   Analyse   der   Persönlichkeits-­‐   sowie   der   Variablen   des   Anregungsmilieus   erfolgt  mittels  Wilcoxon-­‐Mann-­‐Whitney-­‐U-­‐Test,    da  die  Voraussetzung  des  Intervallskalenniveaus  für  die  T-­‐Tests  nicht  gegeben  ist.    Tabelle   43   beschreibt   die   Ergebnisse   des   T-­‐Tests   für   die   unabhängigen   Variablen   der  kognitiven  Begabung:    
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Tabelle  43:  T-­‐Tests  kognitive  Variablen  
 Hochleistung N Mittelwert Standardabweichung Signifikanz 
CFT_20R nicht hochleistend 21 80,6667 15,85665 0,425 
hochleistend 26 84,5000 16,54388  
AID2Quant nicht hochleistend 27 77,8481 22,12504 0,050 
hochleistend 40 87,9450 11,90596 (U-Test) 
AID2IQ nicht hochleistend 27 75,2444 20,43516 0,018 
hochleistend 40 85,3700 13,73967  
UT1 nicht hochleistend 27 55,89 7,673 0,039 
hochleistend 40 59,65 6,803  
UT2 nicht hochleistend 27 48,85 8,672 0,005 
hochleistend 40 55,15 8,769  
UT3 nicht hochleistend 27 57,74 9,416 0,002 
hochleistend 40 65,30 9,504  
UT4 nicht hochleistend 27 57,41 11,291 0,838 
hochleistend 40 57,95 10,094  
UT5vor nicht hochleistend 27 53,41 7,308 0,008 
hochleistend 40 59,70 10,236  
UT5rück nicht hochleistend 27 54,37 9,632 0,021 
hochleistend 40 60,23 10,167  
UT6 nicht hochleistend 27 54,85 7,720 0,144 
hochleistend 40 57,68 7,637  
UT7kod nicht hochleistend 27 52,52 7,653 0,040 
hochleistend 40 56,73 8,345  
UT7ass nicht hochleistend 27 53,41 7,536 0,009 
hochleistend 40 57,83 5,931  
UT8 nicht hochleistend 27 53,89 8,590 0,646 
hochleistend 40 54,88 8,591  
UT9 nicht hochleistend 27 53,59 8,059 0,047 
hochleistend 40 57,48 7,435  
UT10 nicht hochleistend 27 66,11 14,447 0,943 
hochleistend 40 66,35 11,731  
UT11 nicht hochleistend 27 55,00 7,022 0,027 
hochleistend 39 58,90 6,747    Die   Tabelle   zeigt,   dass   hochleistende   Kinder   in   den   Untertests   (in   absteigender  Reihenfolge   nach   der   Stärke   ihrer   Signifikanz)   Angewandtes   Rechnen   (UT   3),  
Realitätssicherheit   (UT   2),   Unmittelbares   Reproduzieren   numerisch   -­   vorwärts   (UT   5),  
Kodieren   und   Assoziieren   –   Assoziationen   (UT   7a),   unmittelbares   Reproduzieren  
numerisch   -­   rückwärts   (UT   5a),   Soziales   Erfassen   und   Sachliches   Reflektieren   (UT   11),  
Alltagswissen  (UT  1),  Kodieren  und  Assoziieren  (UT  7)  und  Funktionen  Abstrahieren    
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(UT  9)  sowie  im  Gesamt-­‐IQ  des  AID  2  signifikant  bessere  Werte  erreicht  haben  als  nicht-­‐hochleistende.    Der  Vergleich  der  Mittelwerte  zeigt,  dass  die  hochleistenden  Kinder  in  allen  Untertests  im  Durchschnitt  bessere  Leistungen  erzielt  haben.    In   der   Gruppe   der   Kinder,   die   den   CFT   1   bearbeitet   haben,   konnte   keine   Teilung   in  hochleistend  vs.  nicht-­‐hochleistend  vorgenommen  werden,  da  all  diese  jüngeren  Kinder,  bis  auf  eines  zu  den  hochleistenden  gehören.  Im  CFT  20-­‐  R  gibt  es  keine  signifikanten  Unterschiede  zwischen  den  Gruppen.  Lediglich  der  Faktor  „AID  2-­‐  Quantität“,  also  die  niedrigste  Untertestleistung,  erfüllt  die  Voraussetzung  der  Homogenität  der  Varianzen  nicht.  An  dieser  Stelle  wurde  ein  Mann-­‐Whitney-­‐U-­‐Test   für  unabhängige  Stichproben  berechnet.  Dieser  ergibt  eine  Signifikanz  von  0,05,  wonach  die  Nullhypothese,  dass  es  keine  Unterschiede  zwischen  den  Gruppen  bezüglich  ihrer  niedrigsten  Untertestleistung  gibt,  beibehalten  werden  kann.      Die  berechneten  Wilcoxon-­‐Mann-­‐Whitney-­‐U-­‐Tests   für  die  Variablen  der  Persönlichkeit  des  Kindes  ergaben  folgende  Ergebnisse:    Tabelle  44:  Wilcoxon-­‐Mann-­‐Whitney-­‐U-­‐Tests  Persönlichkeitsvariablen  
 Hochleistung N Mittelwert Standardabweichung Signifikanz 
Prüfungsangst nicht hochleistend 27 1,89 ,577 0,003 
hochleistend 40 1,45 ,552  
Interesse nicht hochleistend 27 1,89 ,577 0,075 
hochleistend 40 2,15 ,580  
Intrinsische  
Motivation 
nicht hochleistend 27 1,85 ,718 0,004 
hochleistend 40 2,38 ,628  
Extrinsische  
Motivation 
nicht hochleistend 27 2,00 ,620 0,082 
hochleistend 40 2,28 ,640  
Anstrengungsbereit- 
schaft 
nicht hochleistend 27 1,52 ,580 0,001 
hochleistend 40 2,13 ,686  
Anspruchsniveau nicht hochleistend 27 2,04 ,649 0,003 
hochleistend 40 2,53 ,599  
Selbstständigkeit nicht hochleistend 27 2,22 ,641 0,052 
hochleistend 40 2,53 ,554  
Emotionsregulations- 
fähigkeit 
nicht hochleistend 27 1,85 ,602 0,679 




nicht hochleistend 27 2,00 ,620 0,000 
hochleistend 40 2,75 ,494  




nicht hochleistend 27 1,93 ,781 0,002 




nicht hochleistend 27 1,96 ,587 0,001 
hochleistend 40 2,50 ,555  
Arbeitstempo nicht hochleistend 26 2,04 ,662 0,118 
hochleistend 40 2,30 ,687  
Konzentration nicht hochleistend 27 1,93 ,616 0,085 
hochleistend 40 2,20 ,648  
Sorgfalt nicht hochleistend 27 1,56 ,577 0,029 
hochleistend 40 1,90 ,632  
Persistenz nicht hochleistend 27 2,00 ,480 0,069 
hochleistend 40 2,23 ,480  
Coping nicht hochleistend 27 1,63 ,792 0,275 
hochleistend 40 1,85 ,834  
Emotionale  
Stabilität 
nicht hochleistend 27 1,89 ,847 0,596 
hochleistend 40 2,00 ,847  
Hoffnung auf  
Erfolg 
nicht hochleistend 27 2,15 ,662 0,003 
hochleistend 40 2,63 ,490  
Furcht vor 
Misserfolg 
nicht hochleistend 27 2,22 ,641 0,007 
hochleistend 40 1,78 ,620    Es   konnten   signifikante   Unterschiede   (absteigend   geordnet   nach   der   Stärke   der  Signifikanz)   zwischen   den   beiden   Gruppen   für   das   mathematische,   sprachliche   und  allgemeine   Fähigkeitsselbstkonzept,   die   Anstrengungsbereitschaft,   das  Anspruchsniveau,   Hoffnung   auf   Erfolg,   die   Prüfungsangst,   die   intrinsische  Motivation,  Furcht  vor  Misserfolg  sowie  die  Sorgfalt  gefunden  werden.      Hochleistende   Kinder   verfügen   somit   im   Durchschnitt   über   ein   günstigeres  Persönlichkeitsprofil  sowie  eine  besser  entwickelte  Arbeitshaltung.  Sie   haben   mehr   Hoffnung   auf   Erfolg   und   weniger   Furcht   vor   Misserfolg,   sind   in  stärkerem  Ausmaß  intrinsisch  motiviert  und  haben  einen  höheren  Anspruch  an  sich  und  ihre   Leistungen.   Sie   arbeiten   zudem   sorgfältiger,   strengen   sich   mehr   an   und   leiden  weniger  unter  Prüfungsangst.  Auch   ihr   allgemeines  Fähigkeitsselbstkonzept   sowie  das  sprachliche  und  mathematische  sind  positiver  ausgeprägt.    Die   Berechnung   der  Wilcoxon-­‐Mann-­‐Whitney-­‐U-­‐Tests   für   die   unabhängigen   Variablen  des  Anregungsmilieus  des  Kindes  ergibt  folgende  Ergebnisse:  
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Tabelle  45:  Wilcoxon-­‐Mann-­‐Whitney-­‐U-­‐Tests  Anregungsmilieu  




nicht hochleistend 27 1,44 ,506 0,037 




nicht hochleistend 27 1,67 ,679 0,044 




nicht hochleistend 27 2,15 ,718 0,120 
hochleistend 40 2,42 ,549  
schulische  
Anforderungen 
nicht hochleistend 27 2,00 ,555 0,012 
hochleistend 40 1,65 ,483  
Belastung/ 
Schule 
nicht hochleistend 27 1,78 ,577 0,005 
hochleistend 40 1,38 ,540  
Belastung/ 
Freizeit 
nicht hochleistend 27 1,37 ,565 0,863 
hochleistend 40 1,33 ,474  
Belastung/ 
Familie 
nicht hochleistend 27 1,56 ,577 0,288 
hochleistend 40 1,40 ,496  
Life Events nicht hochleistend 27 1,59 ,888 0,109 




nicht hochleistend 27 2,33 ,620 0,954 




nicht hochleistend 27 2,33 ,784 0,072 




nicht hochleistend 27 2,52 ,700 0,703 




nicht hochleistend 27 1,85 ,818 0,429 
hochleistend 40 2,00 ,751  
Umweltvariable nicht hochleistend 27 2,22 ,641 0,035 
hochleistend 40 2,55 ,552  
Gesundheit nicht hochleistend 27 2,78 ,506 0,536 
hochleistend 40 2,83 ,501  
 Die  Analyse  ergibt,  dass  sich  hochleistende  Kinder  von  nicht-­‐hochleistenden  (absteigend  nach  der  Stärke  der  Signifikanz)   in  den  Ausprägungen  der  Variablen   „Belastung  durch  die  Schule“,  „schulische  Anforderungen“,  „Umweltvariable“,  „kognitive  Stimulation  durch  die  Schule“  und  „Persönliche  Stimulation  durch  die  Schule“  signifikant  unterscheiden.    
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Das  Anregungsmilieu  von  hochleistenden  Kindern  drückt   sich  demnach  durch  bessere  Rahmenbedingungen  in  Bezug  auf  die  Wohn-­‐  und  finanzielle  Situation  aus  sowie  durch  das  Ausmaß  der  Berufstätigkeit  der  Eltern.  Die  Schule  erleben  sie  als  weniger  belastend,  nicht   über-­‐   oder   unterfordernd   sowie   gleichzeitig   stärker   unterstützend   und   die  Persönlichkeit  anregend.  Zudem  empfinden  sie  die  kognitive  Förderung  in  der  Schule  als  angemessen.      Die   Analyse   der   unabhängigen   Variablen   aus   der   Verhaltensbeobachtung   lieferte  folgende  Werte:    Tabelle  46:  Wilcoxon-­‐Mann-­‐Whitney-­‐U-­‐Tests  Variablen  Verhaltensbeobachtung  
 Hochleistung N Mittelwert Standardabweichung Signifikanz 
v_Prüfungsangst nicht hochleistend 27 1,81 ,736 0,278 
hochleistend 39 1,64 ,811  
v_Interesse nicht hochleistend 27 2,19 ,622 0,845 
hochleistend 39 2,21 ,695  
v_intrinsische  
Motivation 
nicht hochleistend 27 2,07 ,616 0,238 
hochleistend 39 2,26 ,715  
v_extrinsische  
Motivation 
nicht hochleistend 27 1,93 ,675 0,334 
hochleistend 39 1,77 ,810  
v_Anstrengungsbereit- 
schaft 
nicht hochleistend 25 1,88 ,666 0,251 
hochleistend 35 2,11 ,867  
v_Selbstständig- 
keit 
nicht hochleistend 27 2,37 ,629 0,214 




nicht hochleistend 27 2,67 ,620 0,282 




nicht hochleistend 27 2,04 ,706 0,913 




nicht hochleistend 27 1,78 ,641 0,020 
hochleistend 35 2,20 ,719  
v_Arbeitstempo nicht hochleistend 20 2,00 ,795 0,298 
hochleistend 30 2,23 ,728  
v_Konzentration nicht hochleistend 20 2,25 ,639 0,717 
hochleistend 29 2,31 ,660  
v_Sorgfalt nicht hochleistend 27 2,22 ,698 0,768 
hochleistend 39 2,15 ,779  
v_Persistenz nicht hochleistend 27 2,19 ,681 0,573 
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hochleistend 39 2,28 ,647  
v_Hoffnung auf 
Erfolg 
nicht hochleistend 27 1,96 ,649 0,044 
hochleistend 39 2,28 ,560  
v_Furcht vor 
Misserfolg 
nicht hochleistend 27 2,26 ,712 0,206 
hochleistend 39 2,00 ,827  
 Hinsichtlich  der  Einschätzungen  in  der  Verhaltensbeobachtung  zeigten  sich  in  weiteren  Wilcoxon-­‐Mann-­‐Whitney-­‐U-­‐Tests   signifikante   Unterschiede   zwischen   den   Gruppen  bezüglich   der   Variablen   „sprachliches   Fähigkeitsselbstkonzept“   und   „Hoffnung   auf  Erfolg“.    In  den  Testungen  fielen  hochleistende  Kinder  demnach  mehr  durch  eine  Arbeitshaltung  entsprechend   des   Konzepts   „Hoffnung   auf   Erfolg“   und   ihr   positiv   entwickeltes  sprachliches  Selbstkonzept  auf  als  nicht-­‐hochleistende  Kinder.  
6.4.  Modellschätzungen  
6.4.1.  Basismodell    Das   Basismodell   enthält   einen   Exponenten   und   eine   Konstante   und   beschreibt   die  Zuordnung  richtiger  Fälle,  also  die  richtige  Zuteilung  zu  den  Hochleistenden  oder  Nicht-­‐Hochleistenden  ohne  jegliches  Miteinbeziehen  der  oben  genannten  Prädiktoren.  Aus  Tabelle  47  geht  hervor,  dass  durch  dieses  Modell  59,1  %  der  Fälle   zufällig   richtig  den  Hochleistenden  bzw.  Nicht-­‐Hochleistenden  zugeordnet  werden  können.      Tabelle  47:  Klassifizierungstabelle  Baseline-­‐Modell  
 Beobachtet                  Vorhergesagt 
  Hochleistung 
 Prozentsatz der Richtigen 
  nicht   
hochleistend  hochleistend 
Schritt 0 Hochleistung nicht hochleistend  0  27  ,0 
hochleistend  0  39  100,0 
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fehler Wald df Sig. Exp(B) 
Schritt 0 Konstante ,368 ,250 2,157 1 ,142          1,444   Das  Basismodell  ist  nicht  signifikant.  Durch   das   Hinzufügen   der   Prädiktoren   in   das   Basismodell   soll   erreicht   werden,   dass  prozentual   mehr   Fälle   richtig   zugeordnet   werden   können   als   durch   das   Basismodell  alleine.      
6.4.2.  Identifikation  relevanter  Prädiktoren  
  Aufgrund   der,   zur   Anzahl   der   unabhängigen   Variablen,   vergleichsweise   niedrigen  Stichprobengröße   konnte   mittels   der   Berechnungen   „schrittweise   vorwärts“   und  „schrittweise  rückwärts“  keine  Modellschätzung  erreicht  werden.    Daher   wurden   in   der   folgenden   logistischen   Regression   mittels   „Einschluss“   jene  Prädiktoren   in  das  Modell   eingeschlossen,  welche  nach  den  vorhergehenden  Analysen  (siehe  Kapitel  6.3.)  mittels  T-­‐  und  U-­‐Test  als  signifikant  identifiziert  wurden.    Hierzu   wurden   im   ersten   Schritt   die   Variablen   aus   dem   Persönlichkeitsbereich,   des  Anregungsmilieus  und  der  kognitiven  Begabung  als  erste  in  das  Modell  miteinbezogen,  welche  die  höchste  Signifikanz  aufwiesen  und   im  zweiten  Schritt   folgten  die  Variablen  mit  der  zweithöchsten  Signifikanz  usw.,  solange  bis  sich  die  Modellschätzung  nicht  mehr  wesentlich  veränderte.  Der  Omnibus-­‐  Test  weist  eine  Signifikanz  des  Modells  und  somit  eine  gute  Passung  zu  den  Daten  auf.    
 Tabelle  49:  Omnibus-­‐Tests  der  Modellkoeffizienten  
 Chi-Quadrat df Sig. 
Schritt 1 Schritt 49,955 17 ,000 
Block 49,955 17 ,000 
Modell 49,955 17 ,000 
 Tabelle  50:  Modellzusammenfassung 
 
-2 Log-Likelihood 




Schritt 1 39,347 ,531 ,716 
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Die  Modellzusammenfassung  zeigt  einen  Wert  von  0,531  des  Cox  &  Snell  R-­‐Quadrat  und  von  0,716  des  Nagelkerkes  R-­‐Quadrat,  welche  größer  0,5  sind  und  somit  auf  eine  gute  Modellpassung  hinweisen  (Bortz  &  Döring,  2008).  
 Tabelle  51:  Klassifizierungstabelle  
Beobachtet                         Vorhergesagt 
Hochleistung 
Prozentsatz der Richtigen 
nicht 
hochleistend hochleistend 
Hochleistung nicht hochleistend 23 4 85,2 
hochleistend 3 36 92,3 
Gesamtprozentsatz   89,4   Unter   Einschluss   folgender   Prädiktoren   konnte   ein   Modell   geschätzt   werden   mit  welchem  89,4  %  der  Fälle  richtig  zugeordnet  werden  können.    Tabelle  52:  Variablen  in  der  Gleichung  
Schritt 1a Regressions 
koeffizientB Standardfehler Wald df Sig. Exp(B) 
 Schulische Anforderungen -2,184 1,505 2,106 1 ,147 ,113 
Belastung/ Schule -2,749 1,303 4,450 1 ,035 ,064 
Umweltvariable ,950 1,828 ,270 1 ,603 2,585 
Prüfungsangst -,574 ,984 ,340 1 ,560 ,563 
Intrinsische Motivation 1,996 1,308 2,326 1 ,127 7,358 
Anstrengungsbereitschaft 1,029 1,162 ,784 1 ,376 2,798 
Anspruchsniveau 3,421 3,511 ,949 1 ,330 30,608 
Fähigkeitsselbstkonzept 
(mathematisch) 
2,311 1,818 1,615 1 ,204 10,081 
Fähigkeitsselbstkonzept 
(sprachlich) 
1,878 1,826 1,057 1 ,304 6,538 
Sorgfalt ,795 ,991 ,644 1 ,422 2,215 
 Kognitive Stimulation/ Schule ,709 ,944 ,565 1 ,452 2,033 
Realitätssicherheit (UT 2) -,030 ,061 ,238 1 ,626 ,971 
Angewandtes Rechnen (UT 3) ,069 ,054 1,660 1 ,198 1,072 
Kodieren und Assoziieren – 
Assoziationen (UT 7a) 
,088 ,078 1,279 1 ,258 1,092 
Unmittelbares Reproduzieren 
numerisch vorwärts (UT 5a) 
,151 ,079 3,693 1 ,055 1,163 
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Hoffnung auf Erfolg 
(Verhaltensbeobachtung) 
-,802 1,980 ,164 1 ,686 ,449 
Fähigkeitsselbstkonzept 
(allgemein) 
-,059 3,145 ,000 1 ,985 ,943 
Konstante -22,237 8,937 6,191 1 ,013 ,000 
a. In Schritt 1 eingegebene Variablen: Anforderung_Schule, Belastung_Schule, Umweltvariable, 
Prüfungsangst, intrinsische Motivation, Anstrengungsbereitschaft, Anspruchsniveau, 
Fähigkeitsselbstkonzept_M, Fähigkeitsselbstkonzept_D, Sorgfalt, Kognitive Stimulation_Schule, 
UT2, UT2, UT3, UT7ass, UT5vor, v_Hoffnung auf Erfolg, Fähigkeitsselbstkonzept_allg.   Die   Absolutbeiträge   der   einzelnen   Prädiktoren   zu   dem   Modell   lassen   sich   aus   den  Regressionskoeffizienten  B  ablesen.   In  absteigender  Reihenfolge   tragen  am  meisten  zu  dem  Modell  bei:  1. Anspruchsniveau  2. Belastung  durch  die  Schule  3. Mathematisches  Fähigkeitsselbstkonzept  4. Schulische  Anforderungen  5. Intrinsische  Motivation  6. Sprachliches  Fähigkeitsselbstkonzept  7. Anstrengungsbereitschaft  8. Umweltvariable  9. Hoffnung  auf  Erfolg  (Verhaltensbeobachtung)  10. Sorgfalt  11. Kognitive  Stimulation  durch  die  Schule  12. Prüfungsangst  13. Unmittelbares  Reproduzieren  numerisch-­  vorwärts  (Untertest  5)  14. Kodieren  und  Assoziieren  –  Assoziationen  (Untertest  7a)  15. Angewandtes  Rechnen  (Untertest  3)  16. Fähigkeitsselbstkonzept  (allgemein)  17. Realitätssicherheit  (Untertest  2)    Die  Odds-­‐Ratio  (Field,  2006)  beschreibt  die  Höhe  der  Wahrscheinlichkeit,  dass  ein  Kind  mit   einer   hohen   Ausprägung   in   einer   bestimmten   Variable   zur   Gruppe   der  Hochleistenden   zählt.   Demnach   hat   ein   Kind   mit   einem   Exponenten   B   von   30   des  Prädiktors   „Anspruchsniveau“   eine   ca.   30  mal   höhere  Wahrscheinlichkeit   zur   Gruppe  der  hochleistenden  Kinder  zu  gehören  wenn  es  einen  (angemessen)  hohen  Anspruch  an  
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sich   und   seine   Leistungen   hat.   Weitere   Variablen,   welche   die   Wahrscheinlichkeit  beträchtlich   erhöhen   sind   ein   positives   mathematisches   und   sprachliches  Fähigkeitsselbstkonzept,   eine   erhöhte   intrinsische   Motivation   sowie  Anstrengungsbereitschaft,   eine   wenig   belastende   Umgebung   sowie   gute   kognitive  Förderung  in  der  Schule.      Die   Klassifizierungstabelle   zeigt,   dass  mit   diesem  Modell   insgesamt   89,4%  der  Kinder  richtig   der   Gruppe   „Hochleistende“   bzw.   „Nicht-­‐Hochleistende“   zugeordnet   werden  konnten.  Dabei  liegt  die  Wahrscheinlichkeit,  dass  ein  hochleistendes  Kind  richtig  zur  Gruppe  der  Hochleistenden   gezählt  wird   bei   92,3%  und   umgekehrt,   dass   ein   nicht-­‐hochleistendes  Kind  korrekt  als  dieses  identifiziert  wird,  bei  85,2%.    Im   Vergleich   zum   Baseline-­‐Modell   ist   das   eine   deutliche   Verbesserung,   was   bedeutet,  dass  diese  Prädiktoren   relevant   sind  bei  der  Unterscheidung   zwischen  hochleistenden  und  nicht-­‐hochleistenden  Kindern.  Bei   einer   Zuordnung   der   Kinder   zu   den   beiden   Gruppen   nur   aufgrund   ihres  Intelligenzquotienten   beträgt   der   Prozentsatz   der   Richtigen   lediglich   59,7%   und  entspricht  demnach  der  zufälligen  Schätzung  des  Baseline-­‐Modells.  Dies  bedeutet,  dass  die  Güte  der  Identifikation  hochleistender  Kinder  anhand  ihres  IQs  nicht  höher  ist  als  die  der  zufälligen  Zuordnung.                  
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7.  Diskussion    Ziel   dieser   Arbeit   war   es,   relevante   Prädiktoren   für   die   Unterscheidung   zwischen  hochleistenden   und   nicht-­‐hochleistenden   begabten   Kindern   zu   finden.   Denn   wenn  Kinder  eine  gute  Begabung  aufweisen,  sich  ihre  Leistungen  jedoch  nicht  auf  dem  Niveau  bewegen,   welches   aufgrund   ihrer   kognitiven   Fähigkeiten   zu   erwarten   wäre,   stoßen  herkömmliche  Erklärungsansätze  an  ihre  Grenzen.  So  kann  die  Diagnostik,  die  sich  rein  auf   die   Erfassung   eines   Intelligenzquotienten   beschränkt,   an   diesem   Punkt   keine  Hilfestellungen  geben.    Das   „Wiener  Diagnosemodell   zum  Hochleistungspotenzial“   (Holocher-­‐Ertl,   Kubinger  &  Hohensinn,  2008)  versucht  diese  Lücke  zu  schließen,  indem  es  weitere  Faktoren  außer  der   kognitiven   Begabung   zur   Diagnostik   heranzieht.   Ziel   ist   eine   ganzheitliche  Betrachtung  in  Bezug  auf  die  Persönlichkeit,  die  Begabung  und  das  schulische  sowie  das  familiäre   Anregungsmilieu   des   Kindes,   wodurch   mögliche   Diskrepanzen   zwischen  Begabung  und  Leistung  erklärt  werden  können.  Diese   Arbeit   sollte   einen   Beitrag   zur   empirischen   Überprüfung   des   Wiener  Diagnosemodells  leisten.    Hierzu  wurde  mittels  des  Adaptiven  Intelligenz  Diagnostikums  2.2  (Kubinger,  2009)  die  kognitive  Begabung  der  Kinder  erfasst  und  zusätzlich  durch  Fragebögen,  Gespräche  und  die   Beobachtung   des   Verhaltens   in   der   Testsituation   weitere   Variablen   der  Persönlichkeit  sowie  des  Anregungsmilieus  gewonnen.  Eine  logistische  Regressionsanalyse  ergab  ein  Modell  basierend  auf  der  Diagnostik  nach  dem  „Wiener  Diagnosemodell  zum  Hochleistungspotenzial“  (Holocher-­‐Ertl,  Kubinger  &  Hohensinn,   2008),   durch   welches   89,4%   der   Kinder   richtig   der   Gruppe   der  Hochleistenden  bzw.  Nicht-­‐Hochleistenden  zugeordnet  werden  konnten.  Die  relevanten  Prädiktoren,   welche   in   das   Modell   aufgenommen   wurden,   stammen   sowohl   aus   dem  Persönlichkeitsbereich   sowie   aus   Informationen   über   das   schulische   und   familiäre  Anregungsmilieu.  Des  Weiteren  wurden  die  Leistungen  von  vier  Untertests  des  AID  2  in  das  Modell   einbezogen.   Dazu   gehören   jene   im  Untertest  Realitätssicherheit   (UT   2),   im  Untertest   Angewandtes   Rechnen   (UT   3),   im   Untertest   Unmittelbares   Reproduzieren  
numerisch  –  vorwärts   (UT  5)  und   im  Untertest  Kodieren  und  Assoziieren  –  Assoziationen  (UT   7).   In   beiden   Untertests   schnitten   hochleistende   Kinder   signifikant   besser   ab   als  nicht-­‐hochleistende.  Zur  Lösung  der  Aufgaben  im  Untertest  2  ist  eine  ausreichend  gute  visuelle  Differenzierungsfähigkeit   sowie   das  Verständnis   alltäglicher  Dinge   von  Nöten.  
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Im   Untertest   3   benötigt   das   Kind   die   Fähigkeit   alltägliche   Problemstellungen   zu  verstehen   und   weitgehend   unabhängig   von   schulischen   Rechenfertigkeiten   eine  rechnerische   Lösung   zu   generieren.   Untertest   5   erfasst   die   serielle  Informationsverarbeitungskapazität  von  numerischem  Input,  also  inwiefern  das  Kind  in  der  Lage  ist  Zahlenreihen  unmittelbar  nachzusprechen.  Im  Untertest  7  bezogen  auf  die  Assoziationen,   erreicht  das  Kind   einen   guten  Wert,  wenn  es   sich  beiläufig   viele   Figur-­‐Zeichen-­‐Zuordnungen  einprägen  kann.  Dies  hängt  mit  der  Fähigkeit  zum  inzidentellen,  also  nicht  beabsichtigtem,  beiläufigem  Lernen  zusammen  (vgl.  z.  B.  Kubinger,  2006).    Die   aus   dem   Persönlichkeitsbereich   stammenden   Prädiktoren   sind:   intrinsische  Motivation,   Anspruchsniveau,   Anstrengungsbereitschaft,   Sorgfalt,   Prüfungsangst,  allgemeines   sowie   sprachliches   und   mathematisches   Fähigkeitsselbstkonzept   und  Hoffnung  auf  Erfolg.    Hochleistende   Kinder   unterscheiden   sich   somit   von   nicht-­‐hochleistenden   durch   das  Ausmaß   an   intrinsischer   Motivation   sowie   die   Bereitschaft   zum   Lernen   und   sich  anzustrengen.   Außerdem   haben   hochleistende   Kinder   einen   reflexiven   und  sorgfältigeren   Arbeitsstil   sowie   einen   höheren   Anspruch   an   sich   selbst   und   ihre  Leistungen.   Zudem   haben   sie   ein   positiver   ausgeprägtes   allgemeines   sowie  mathematisches   und   sprachliches   Fähigkeitsselbstkonzept   und   glauben   somit   an   sich  und   ihre   Fähigkeiten   und   sind  weniger   prüfungsängstlich.  Während   der   Testsituation  haben   sich   hochleistende   Kinder   vor   allem   durch   ihre   Erfolgszuversicht   und   der  Überzeugung,  die  ihnen  gestellten  Herausforderungen  bewältigen  zu  können,  von  nicht-­‐hochleistenden  unterschieden.      Diese   Ergebnisse   decken   sich   weitgehend  mit   früheren   Ergebnissen   aus   Studien   zum  Wiener  Diagnosemodell,   in  welchen  sich  vor  allem  die  Leistungsmotivation,  Ausdauer,  Konzentration,  Sorgfalt,  Anstrengungsbereitschaft  sowie  das  Selbstkonzept  als  relevant  erwiesen   bei   der   Unterscheidung   von   hochleistenden   und   nicht-­‐hochleistenden  Begabten  (vgl.  Kurzmann,  2010  und  Holocher-­‐Ertl,  2008).        In   dieser   Studie   konnten   zudem   Prädiktoren   des   schulischen   und   familiären  Anregungsmilieus   in   das   Modell   aufgenommen   werden.   So   erwies   sich   die   erlebte  schulische  Belastung  bei  den  nicht-­‐hochleistenden  Begabten  als  höher  und  die  kognitive  Förderung   in   der   Schule   als   geringer.   Ebenfalls   empfinden  nicht-­‐hochleistende  Kinder  die   Schule   in   stärkerem   Ausmaß   überfordernd.   Möglicherweise   können   nicht-­‐
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hochleistende  Kinder   in  der  Schule  nicht   ihr  ganzes  Potenzial   zeigen  und  entfalten,  da  sie   zu   stark   unter   schulischen   Belastungen,   wie   beispielsweise   einer   Überforderung  leiden.  Welche  Belastungen  dies  genau  sind,  wird  sich  von  Fall  zu  Fall  unterscheiden,  da  alle   Kinder   unterschiedlich   mit   verschiedenen   Gegebenheiten   umgehen   und   zurecht  kommen.    Auch   die   kognitive   Förderung   seitens   der   Schule   stellt   sich   in   dieser   Arbeit   als  entscheidender   Faktor   bei   der   Erbringung   von   Hochleistung   heraus.   Kinder,   die  schulisch  unterfordert  sind,  benötigen  zusätzliche  Aufgaben,  Materialien  etc.,  welche  sie  kognitiv  fördern.  Ein  weiterer  Prädiktor   ist  die  „Umweltvariable“,  wonach  hochleistende  begabte  Kinder  zufriedener  mit  der  Wohn-­‐  und  finanziellen  Situation  der  Familie  sind,  ausreichend  Platz  und   Ruhe   für   sich   und   zum   Lernen   haben   und   die   Eltern   in   geringerem   Ausmaß  beruflich   eingebunden   sind.   Sie   erleben   demnach   eine   geringere   Belastung   durch  ungünstige  Rahmenbedingungen.  Ein   Einfluss   der   Variablen   des   schulischen   und   familiären   Anregungsmilieus   konnte  bisher  nicht  in  allen  Studien  zu  diesem  Thema  nachgewiesen  werden,  in  dieser  zeigt  er  sich  aber  als  erheblich.    Dies  kann  darauf  zurückgeführt  werden,  dass  in  den  vorhergehenden  Studien  bezüglich  des  Anregungsmilieus  eine  sehr  homogene  Stichprobe  untersucht  wurde,  wodurch  sich  keine  auffälligen  Unterschiede  diesbezüglich  ergeben  haben.    Die  hohe  Variabilität  der  Stichprobe  kann  als  besonders  positiver  Aspekt  dieser  Studie  bewertet   werden.   So   konnten   nicht   alle   Kinder   einen   weit   überdurchschnittlichen  Prozentrang  bezüglich   ihrer  kognitiven  Begabung  erreichen  und  auch   in  Bezug  auf   ihr  familiäres  und  schulisches  Anregungsmilieu  unterschieden  sich  die  Kinder  deutlich.  Sie  kamen   nicht   nur   von   unterschiedlichen   Schulen,   die   sich   stark   im   Niveau   und   auch  hinsichtlich   ihrer   Fördermöglichkeiten   unterscheiden,   sondern   auch   aus   ganz  verschiedenen  Elternhäusern.  Somit  war  es  möglich  diese  Unterschiede  in  Bezug  auf  die  Umsetzung  von  Begabung   in  Leistung   als   signifikante  Variablen  des  Anregungsmilieus  sichtbar  zu  machen.      Da  auch  in  dieser  Arbeit  sowie  in  den  vorhergehenden  eine  relativ  kleine  Stichprobe  in  Bezug   auf   sehr   viele   Prädiktoren   untersucht   wurde,   konnte   es   methodisch   nicht  einwandfrei  gelingen  eine  Aussage  zu  generieren.  So  kam  es  bei  der  Berechnung  mittels  
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logistischer   Regression   nur   per   „Einschluss“   der   vorher   festgelegten   Prädiktoren   zu  einem   Ergebnis,   die   beiden   anderen   Möglichkeiten   „Schrittweise   vorwärts“   sowie  „rückwärts   “ergaben   keine   Lösung.   Außerdem   mussten   die   Variablen   dichotomisiert  werden,  sodass  die  beiden  Ausprägungen  „durchschnittlich“  und  „überdurchschnittlich“  zu  einem  Wert  zusammengefasst  wurden.    Zudem   konnte   die   angestrebte   50:50   Verteilung   in   Bezug   auf   das   Kriterium   der  Erbringung   von   Hochleistung   nicht   erreicht   werden,   wodurch   die   Stichprobe   der  untersuchten   nicht-­‐hochleistenden   Kinder   deutlich   kleiner   ausfiel   als   die   der  hochleistenden.  Somit  wäre  sicherlich  interessant,  welche  Aussagen  bei  einer  größeren  Stichprobe  mit  einer  günstigeren  Verteilung  von  nicht-­‐hochleistenden  zu  hochleistenden  Kindern  getroffen  werden  könnten.    Zudem  wurde  diese  Studie  mit  deutschen  Kindern  durchgeführt,  während  sich   frühere  einer   österreichischen   Stichprobe   bedienten.   Auch   hier   sind   länderspezifische  Unterschiede  in  den  Ergebnissen  nicht  auszuschließen.    Ein  eher  kritisch  diskutierter  Aspekt  richtet  sich  auf  die  Festlegung  des  Kriteriums  der  Erbringung   von   Hochleistung   anhand   der   Schulnoten.   Diese   obliegen   sicherlich   nicht  ausschließlich  objektiven  Kriterien,  sondern  können  subjektiv  „gefärbt“  sein.  Wenn  ein  Kind  jedoch  Hochleistungen  in  der  Schule  erbringt,  so  ist  davon  auszugehen,  dass  es  die  schulischen   Anforderungen   überdurchschnittlich   gut   bewältigt   und   sich   dies   auch   in  einer   Schulnote   über   dem   Durchschnitt   wiederspiegelt.   Kleine   Nuancen   und  Abweichungen  sollten  sich  somit  in  den  oberen  beiden  Notenbereichen  ausbalancieren.      Zusammenfassend   kann   geschlossen   werden,   dass   nachfolgende   Studien   zur  Überprüfung   der   Validität   des   „Wiener   Diagnosemodells   zum  Hochleistungspotenzial“  (Holocher-­‐Ertl,   Kubinger   &   Hohensinn,   2008)   anhand   von   größeren   Stichproben  sinnvoll   wären,   wobei   vor   allem   in   Bezug   auf   das   schulische   und   familiäre  Anregungsmilieu  auf  eine  heterogene  Zusammensetzung  geachtet  werden  sollte.    Auch   Längsschnittstudien   zur   Überprüfung   der   Vorhersagegüte   des   Modells   würden  sich  anbieten  und  könnten  wichtige  Ergebnisse  liefern.      Die   Ergebnisse   dieser   Studie   bestätigen   die   bisherigen  wissenschaftlichen   Ergebnisse,  wonach   sich   hochleistende   von   nicht-­‐hochleistenden   Kindern   vor   allem   hinsichtlich  ihrer  Persönlichkeitsmerkmale  sowie  ihres  Arbeitsstils  unterscheiden.  
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Es  kann  den  Ergebnissen  demnach  insofern  praktische  Relevanz  zugesprochen  werden,  da  aufgezeigt  werden  konnte,  wie  wichtig  eine  umfassende  Diagnostik  ist,  die  sich  nicht  nur  auf  die  Festlegung  eines  Intelligenzquotienten  beschränkt.  Und  dies  ist  vor  allem  im  Rahmen   förderorientierter   Diagnostik   besonders   wichtig,   da   Leistungsproblemen   die  verschiedensten  Ursachen  zugrunde  liegen  können.  So  sollten  nach  einer  Abklärung  der  allgemeinen  Leistungsfähigkeit  vor  allem  auch  die   in  dieser  Studie  als   relevant   für  die  Leistungserbringung   identifizierten  Variablen,  die  Persönlichkeit,   sowie  das   schulische  und   familiäre   Anregungsmilieu   betreffend,   Beachtung   finden   und   als   Ansatz   zur  Förderung  gesehen  werden.  Auch  in  Zusammenhang  mit  der  Pädagogik  bzw.  der  Schule  erscheinen  diese  Ergebnisse  wichtig.   Hier   sollte   von   Anfang   an   eine   umfassende   und   ausgeglichene   Förderung  angestrebt   werden,   die   sich   eben   nicht   nur   auf   die   kognitiven   Fähigkeiten   bezieht,  sondern  ebenfalls  auf  die  Persönlichkeit  des  Kindes,  seinen  Arbeitsstil,  aber  auch  auf  die  schulischen  Rahmenbedingungen,  die  das  Kind  umgeben.  Wichtig   ist,  dass  Belastungen  reduziert   und   nachhaltig   vorgebeugt   werden.   Auch   sollte   eine   Unter-­‐   oder  Überforderung   des   Kindes   möglichst   vermieden   werden,   denn   nur   angemessene  Anforderungen   an   das   Kind   seitens   der   Schule   ermöglichen   es   ihm   sein   Potenzial   zu  entfalten.    Die   familiären   Rahmenbedingungen,   in   denen   das   Kind   aufwächst,   sollten   bei  ausbleibenden  Leistungen   ebenfalls   näher   zur  Betrachtung  herangezogen  werden  und  hinsichtlich   der   Schaffung   einer   optimalen   Entwicklungsumgebung   möglichst   wenige  Belastungen  für  das  Kind  aufweisen.    
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8.  Zusammenfassung    Diese  Studie  beschäftigt  sich  mit  der  Fragestellung,  welche  Kriterien  die  Umsetzung  von  Begabung   in   Leistung   bedingen,   denn   nicht   alle   Kinder   mit   einer   guten   Begabung  können   ihr   Potenzial   auch   tatsächlich   in   entsprechende   schulische   (Hoch-­‐)   Leistung  umsetzen.    Die  Diagnostik,  welche  sich  der  bloßen  Ermittlung  eines  Intelligenzquotienten  bedient,  reicht   nicht   aus   um   diese   Diskrepanzen   erklären   zu   können.   Denn   lediglich   über   die  Zuschreibung,   dass   ein   Kind   mit   einem   IQ   von   130   hochbegabt   sei,   sind   keinerlei  Aussagen  über  seine  Stärken  und  Schwächen  sowie  eventuellen  Förderbedarf  möglich,  geschweige   denn   über   konkrete   Hilfestellungen   bezüglich   entsprechender  Fördermaßnahmen  (vgl.  Holocher-­‐Ertl,  2008).    Das   „Wiener  Diagnosemodell   zum  Hochleistungspotenzial“   (Holocher-­‐Ertl,   Kubinger  &  Hohensinn,  2008)  entfernt  sich  von  dem  Begriff  der  „Hochbegabung“  und  schreibt  dem  Kind  ein  Potenzial  zu,  „Hochleistungen“  erbringen  zu  können.  In  diese  Diagnose  fließen  neben   der   kognitiven   Begabung   des   Kindes,   Variablen   der   Persönlichkeit   und   des  schulischen  und  familiären  Anregungsmilieus  mit  ein.  Somit  wird  ein  differenziertes  Bild  geschaffen  und  ermöglicht  Unterschiede  zwischen  hochleistenden  Begabten  und  nicht-­‐hochleistenden  Begabten  aufgrund  von  Unterschieden   in   ihrer  Persönlichkeit  oder  des  sie  umgebenden  Anregungsmilieus  zu  erklären.      In   dieser   Studie   wurden   70   Kinder   im   Alter   zwischen   6   und   15   Jahren   mit   dem  Adaptiven   Intelligenzdiagnostikum   2.2   (Kubinger,   2009)   und   der   Grundintelligenztest  Skala  2   (Weiß,   2006)  oder   Skala  1   (Cattell,  Weiß  &  Osterland,   1997)   getestet  um   ihre  kognitiven   Fähigkeiten   zu   erfassen.   Des   Weiteren   wurde   ein   ausführliches  Anamnesegespräch   über   die   Sichtweise   des   Kindes,   seine   schulische   und   familiäre  Situation  betreffend,  geführt  und  diesbezüglich  weitere  Informationen  von  den  Eltern  in  Form   eines   standardisierten   Elternfragebogens   (siehe   Schubhart,   2008,   Anhang   3)  eingeholt.   Zusätzlich   füllten   die   Schüler   ab   10   Jahren   einen   Schülerfragebogen   (siehe  Schubhart,  2008,  Anhang  2)  aus,  welcher  ebenfalls  die  oben  genannten  Aspekte  erfasst.  Eine  weitere  wichtige  Informationsquelle  stellte  die  Verhaltensbeobachtung  der  Kinder  durch  geschulte  TestleiterInnen  während  der  Testung  dar.      
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Eine  durchgeführte  logistische  Regressionsanalyse,  basierend  auf  den  erhobenen  Daten  von  67  Kindern,  kam  zu  einer  Modellschätzung  nach  der  89,4%  der  Kinder  richtig  der  Gruppe   der   Hochleistenden   bzw.   Nicht-­‐Hochleistenden   zugeordnet   werden   konnten.  Hierzu  wurden  unter  „Einschluss“  jene  Prädiktoren  in  das  Modell  aufgenommen,  welche  sich   nach   vorhergehenden   statistischen   Analysen   als   signifikant   bezüglich   der  Mittelwertsunterschiede   zwischen   hochleistenden   und   nicht-­‐hochleistenden   Kindern  herausgestellt  hatten.    Die   in  dem  Modell   enthaltenen  Prädiktoren   stammen  aus  dem  Persönlichkeitsbereich,  dem   schulischen   und   familiären   Anregungsmilieu   sowie   den   Leistungen   zweier  Untertests  des  AID  2.      Zu  den  Variablen  der  Persönlichkeit  des  Kindes  gehören  die  intrinsische  Motivation,  das  Anspruchsniveau,   die   Anstrengungsbereitschaft,   ein   sorgfältiger   Arbeitsstil,   die  Prüfungsangst,   das   allgemeine   sowie   sprachliche   und   mathematische  Fähigkeitsselbstkonzept  und  die  Eigenschaft  „Hoffnung  auf  Erfolg“.    Aus  dem  Anregungsmilieu  haben  sich   folgende  Prädiktoren  als  einflussreich  erwiesen:  die  schulischen  Anforderungen  und  Belastungen,  die  Umweltvariable  und  die  kognitive  Stimulation  durch  die  Schule.    Die   Leistungen   in   den   Untertests   des   AID   2   Realitätssicherheit   (UT   2),   Angewandtes  
Rechnen  (UT  3),  Unmittelbares  Reproduzieren  numerisch  –  vorwärts  (UT  5)  und  Kodieren  
und  Assoziieren  –  Assoziationen   (UT   7)   tragen   ebenfalls   zu   dem   Modell   bei.   In   diesen  Untertests   schnitten   die   hochleistenden   Kinder   signifikant   besser   ab   als   die   nicht-­‐hochleistenden.      Die   hochleistenden   Begabten   unterscheiden   sich   in   dieser   Stichprobe   von   den   nicht-­‐hochleistenden   Begabten   vor   allem   durch   das   Ausmaß   ihrer   intrinsischen  Motivation,  ihren  Anspruch  an  die  eigene  Leistungen  und  die  Bereitschaft  sich  dafür  anzustrengen.  Sie   leiden   außerdem   weniger   unter   Prüfungsangst   und   haben   einen   sorgfältigeren  Arbeitsstil.   Zudem   haben   sie   ein   positiveres   allgemeines   sowie   mathematisches   und  sprachliches   Fähigkeitsselbstkonzept   und   zeigten   in   der   Testsituation   größere  Erfolgszuversicht  bezüglich  des  Lösens  der  Testaufgaben.    Die  Hochleistenden  sind  außerdem  geringer  durch  schulische  Bedingungen  und  erlebte  Überforderung   belastet,   erhalten   bessere   kognitive   Förderung   in   der   Schule   und  wachsen   unter   günstigeren   Rahmenbedingungen   hinsichtlich   der   finanziellen-­‐   und  Wohnsituation  der  Familie  auf.    
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In  diesem  Ergebnis  finden  sich  Überschneidungen  zu  anderen  Forschungsarbeiten  zum  „Wiener   Diagnosemodell   zum   Hochleistungspotenzial“   (vgl.   Holocher-­‐Ertl,   2008   und  Kurzmann,  2010).      Ebenfalls  gliedern  sich  diese  Ergebnisse  gut  in  andere  wissenschaftliche  Ergebnisse  ein,  welche  bestätigen,  dass  sich  hochleistende  von  nicht-­‐hochleistenden  Kindern  vor  allem  in   Bezug   auf   ihre   Arbeitshaltung   sowie   ihre   Persönlichkeitsmerkmale,   aber   auch  hinsichtlich   der   schulischen   und   familiären   Rahmenbedingungen,   die   sie   umgeben  unterscheiden.    Relevant   ist   dies   vor   allem   für   die   Praxis   des   psychologischen   Diagnostizierens,   da  aufgezeigt   werden   konnte,   wie   wichtig   eine   umfassende,   nicht   nur   die   kognitiven  Fähigkeiten  erfassende  Diagnostik  vor  allem  für  förderdiagnostische  Fragestellungen  ist.      Insgesamt  handelte  es  sich  in  dieser  Studie  um  eine  sehr  heterogen  zusammengesetzte  Stichprobe,   was   vor   allem   in   Bezug   auf   die   Unterschiede   in   den   Variablen   des  schulischen   und   familiären   Anregungsmilieus   als   positiv   zu   bewerten   ist.   Die  Stichprobengröße   ihrerseits   jedoch   gibt   Anlass   zur   Kritik,   da   diese  mit   70   Kindern   in  Relation  zu  der  Menge  an  zu  untersuchenden  Variablen  zu  gering  ausgefallen  ist.  Auch  das   Gruppenkriterium   der   Hochleistung   konnte   in   dieser   Stichprobe   keine  ausgeglichene   Verteilung   in   den   Gruppen   Hochleistende   vs.   Nicht-­‐Hochleistende  erreichen.    Im   Hinblick   auf   weitere   und   ergänzende   Validierungsstudien   zum   „Wiener  Diagnosemodells   zum   Hochleistungspotenzial“   (Holocher-­‐Ertl,   Kubinger   &   Hohensinn,    2008)  sollten  genau  diese  Kriterien  stärkere  Beachtung  finden.                  
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Angaben zur Person  
 
Name des Kindes: 
 
Alter bzw. Geburtsdatum des Kindes: 
 




Hat dir deine Mama/dein Papa erzählt, warum du heute da bist? Was glaubst du, warum du 




Kindergarten (abhängig vom Alter des Kindes) 
 
Kannst du dich noch erinnern, wie hat es dir denn im Kindergarten gefallen? Was hast du 
gerne gemacht? Wie hast du dich mit den Kindergärtnerinnen verstanden? Hattest du 

















Wie wohl fühlst du dich in der jetzigen Schule? Gehst du gerne in die Schule? Wenn ja, was 




Was interessiert dich in der Schule? Warum? 
Was sind deine Lieblingsfächer? Was schätzt du an diesen? 
 
 
Was interessiert dich in der Schule nicht? Warum? Welche Aufgaben/Fächer gefallen dir 
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In welchen Unterrichtsfächern bist du besonders gut? Wie gut bist du im Vergleich zu deinen 
Klassenkameraden in Mathematik und Deutsch? 
 
 




Wie verstehst du dich mit deinen Lehrerinnen und Lehrern? Gibt es eine/n 
Lieblingslehrer/in? Wenn ja, wieso gerade diese/r Lehrer/in? 
 
 




Bist du mit dem Unterricht zufrieden (interessant, verständlich, altersgemäß etc.)? Denkst 














Wenn Oberstufe: Welche Wahlfächer hast du gewählt? Besuchst du noch zusätzlich 
Freifächer? Wenn ja, warum gerade diese? 
 
Erhältst du eine besondere Förderung? Besuchst du Kurse? 
 
 
Inwieweit wissen deine Eltern über schulische Dinge Bescheid / nehmen Anteil?  





Hast du jemals an einem Wettbewerb oder einer Olympiade teilgenommen? Wenn ja, wie 
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Wie lange brauchst du täglich für deine HÜ?  
 
 









Wann lernst du/machst HÜ (morgens, nachmittags, abends)? Wo bzw. Arbeitsplatz? 
 
 




Gemeinsam mit SchulkollegInnen / alleine? 
 
 




Lernmotivation? Fällt es dir schwer oder leicht, dich zum lernen zu motivieren? Wie 













Wenn du lernst, ist es für dich schwierig oder leicht, dich zu konzentrieren? 
 
Lässt du dich leicht ablenken? 
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Wie reagierst du auf  eine “schlechte“ Noten? Wirkt diese motivierend oder demotivierend? 
 
 
Welche Vorteile bringen dir gute Noten? 
 
 
Wie wichtig ist es in deiner Familie, gute Noten zu schreiben? Wie wichtig in deinem 




Bist du nervös vor einer Prüfung? Wenn ja, worin zeigt sich das / wie merkst du das?  
Und dann während der Prüfung, wie geht es dir da? 
 
Machst du dir Sorgen um das Ergebnis? 
 
Denkst du, dass eine Mitschüler die Aufgaben besser bearbeiten? 
 
 




Schulnoten und Leistungsaspekt 
 
Bist du in der Schule ehrgeizig, d. h. strengst du dich besonders an?  
 
 
Wie wichtig ist es für dich selbst gute Leistungen und Noten in der Schule zu erbringen?  
 
 
Wie wichtig denkst du, sind gute Noten für deine Eltern? 
Wie sind deine Leistungen bzw. Noten in der Schule allgemein?  
Wo bist du gut in der Schule? 
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Wie zufrieden sind bist du mit deinen derzeitigen Leistungen? Was könntest du gerne besser? 




Denkst du, dass deine Schulnoten deine Begabung bzw. Leistungsfähigkeit gut 




Wie würdest du deinen Platz in der Klasse in Bezug auf die Leistung einschätzen? 
(Klassenspitze, oberer Durchschnitt, Mittelfeld, unterer Durchschnitt) 
 
 
Ist dir auch schon etwas nicht gut gelungen? Wie hast du darauf reagiert? Gibt es etwas, was 




Freizeit und Hobbys 
 
Mit wem verbringst du am liebsten deine Freizeit? (alleine, mit Gleichaltrigen, mit älteren 
Kindern, mit Erwachsenen) 
 
 
Was machst du in deiner Freizeit? Welche Spiele magst du? Was sind deine Interessen und 




Spielst du ein Musikinstrument oder machst du Sport? 
 
 
Bist du in einem Verein oder besuchst Kurse? 
 
 





Soziale Beziehungen und Familienklima 
 
Wie verstehst du dich mit deinen Eltern? 
 
 
Falls Geschwister: Wie verstehst du dich mit deinen Geschwistern? 
 
 
Wie würdest du allgemein eure Familie / euer Familienklima beschreiben? 
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Wie viele gute Freunde hast du? 
Kannst du mit diesen über alles reden? 









Persönlichkeit und kritische Lebensereignisse 
 
Fühlst du dich manchmal/öfter unter Stress (wegen Schule, Freizeit, Familie)? Wie gehst du 








Gibt es oder gab es in letzter Zeit prägende bzw. außergewöhnliche Ereignisse in deinem 








Wo liegen, deiner Meinung nach, deine Stärken?    
Wo liegen, deiner Meinung nach, deine Schwächen? Welche anderen Eigenschaften könnten 
deine  
Schwächen ausgleichen?  
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VOR der Testung           : 
 
Wie möchtest du heute bei diesem Test abschneiden? Warum?  
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12.2.  Schülerfragebogen      Liebe  Schülerin,  lieber  Schüler!      Im   Rahmen   einer   Forschungsstudie   an   der   Universität   Wien   gemeinsam   mit   der  Beratungsstelle   Oranienburg   wollen   wir   wesentliche   Bereiche   erfassen,   die   zu   guten  Leistungen  in  der  Schule  beitragen.  Dieses  Wissen  hilft  uns,  Kinder  und  Jugendliche  mit  Schwierigkeiten  in  der  Schule  besser  beraten  zu  können.      Der   Fragebogen   ist   relativ   lang.   Wir   möchten   Dich   dennoch   bitten,   ALLE   Fragen   zu  beantworten.  Außerdem  bitten  wir  Dich,  ehrlich  zu  antworten!      Deine  Angaben  in  diesem  Fragebogen  werden  selbstverständlich  vertraulich  behandelt!      Vielen  herzlichen  Dank  für  Deine  Mitarbeit!    Das  Team  der  Test-­  und  Beratungsstelle    Fakultät  für  Psychologie,  Universität  Wien         
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Anleitung      
Bitte  fülle  hier  zuerst  vollständig  aus:      
Nachname:___________________________________Vorname:_____________________        
Auf  den  nächsten  Seiten  findest  du  viele  Fragen.  Zu  jeder  Frage  gibt  es  mehrere  Vorschläge,  wie  geantwortet  
werden  kann.  Wähle  bitte  diejenige  Antwort  aus,  welche  auf  dich  zutrifft  und  deine  schulische  Situation  am  
besten  beschreibt.      
Beispiel:  
  Wie  zufrieden  bist  du  mit  deiner  Schule?  
? sehr  zufrieden                         
? zufrieden                   
? unzufrieden         
? sehr  unzufrieden    
Kreuze  nun  jene  Antwort  an,  die  auf  dich  zutrifft!  
  
Manchmal   ist   es   vielleicht   schwierig,   die  passende  Antwort   zu  wählen,   versuche  aber  bitte   immer  zu   einer  
Entscheidung  zu  kommen!  Und  kreuze  bitte  immer  nur  EINE  Antwort  an.  
  
  
LOS  GEHT’S!!!    
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Dein  Arbeitsstil      Wie  viel  Interesse  hast  du  zumeist  an  den  Schulfächern?  
? sehr  viel                  
? viel                                       
? wenig              
? sehr  wenig    Wie  viel  Freude  bereitet  es  dir,  in  der  Schule  Neues  zu  lernen?  
? sehr  viel                
? viel                                     
? wenig              
? sehr  wenig    Wie  wichtig  ist  es  dir,  mit  deinen  Leistungen  unter  den  Klassenbesten  zu  sein?  
? sehr  wichtig                 
? wichtig                                 
? unwichtig        
? sehr  unwichtig          Wie  wichtig  ist  es  dir,  keine  Fehler  zu  machen?  
? sehr  wichtig                 
? wichtig                             
? unwichtig        
? sehr  unwichtig          Wie  wichtig  sind  dir  gute  Schulnoten?  
? sehr  wichtig                            
? wichtig                             
? unwichtig        
? sehr  unwichtig          Wie  gerne  erledigst  du  Aufgaben,  bei  denen  du  dich  anstrengen  musst?  
? sehr  gerne                                
? gerne                             
? ungern        
? sehr  ungern          
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Wie  oft  gibst  du  auf,  wenn  etwas  nicht  gleich  klappt?  
? sehr  oft                                         
? oft                                
? selten           
? sehr  selten        Wie  oft  holst  du  Hilfe,  wenn  du  bei  Schul-­‐  oder  Hausaufgaben  Schwierigkeiten  hast?  
? sehr  oft                                         
? oft                                
? selten           
? sehr  selten          Wenn  du  wählen  müsstest,  für  welche  der  folgenden  Aufgaben  würdest  du  dich  entscheiden?  
?    solche,  die  ich  ganz  bestimmt    lösen  kann  
? solche,  die  ich  lösen  oder  auch  nicht  lösen  kann  
? solche,  die  ich    nur  sehr  schwer  lösen  kann    Was  glaubst  du,  sind  deine  Fähigkeiten  
? angeboren  und  kaum  veränderbar?  
? angeboren,  aber  durch  Training  und  Übung  verbesserbar?  
? nicht  angeboren  und  nur  von  Übung  und  Training  abhängig?    Wie  schätzt  du  dein  Arbeitstempo  ein?  
? sehr  schnell                         
? schnell                             
? langsam        
? sehr  langsam    Wie  aufmerksam  bist  du  bei  Schulaufgaben?  
? sehr  aufmerksam                         
? aufmerksam                       
? unaufmerksam     
? sehr  unaufmerksam    Wie  reagierst  du,  wenn  du  in  der  Schule  einen  Misserfolg  erzielst?  
? sehr  verärgert                              
? verärgert                          
? wenig  verärgert     
? nicht  verärgert        
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Wie  oft  passieren  dir  Flüchtigkeitsfehler?  
? sehr  oft                            
? oft                                
? selten       
? sehr  selten    Wie  schätzt  du  generell  deine  Leistungsfähigkeit  ein?  
? sehr  gut                           
? gut                    
? weniger  gut             
? nicht  gut          Wie  schätzt  du  dein  Wissen  und  deine  Fähigkeiten  in  den  angeführten  Bereichen  ein:                                                                    sehr  gut                                          gut                                    weniger  gut                                  nicht  gut    Mathematik             ?             ?       ?   ?  Sprachen     ?             ?       ?   ?          Geographie   ?             ?       ?   ?                                                                                                                                                                                                                                                                                    Geschichte   ?             ?       ?   ?          Naturwissenschaften   ?             ?       ?   ?          Sport   ?             ?       ?   ?                                                                          Musik   ?             ?       ?   ?                                                                                                    Kunst            ?              ?          ?      ?                 Worauf  führst  du  es  zurück,  wenn  du  eine  gute  Note  bekommen  hast?  Hier  kannst  du,  wenn  du  willst,    auch  
mehrere  Antworten  ankreuzen.    
? eigene  Fähigkeiten,  Können  
? Anstrengung,  Ehrgeiz,  Motivation  
? Glück,  Zufall  
? Leichtigkeit  der  Prüfung  
? milde  Benotung  der  Lehrer/innen  
? Hilfe  von  Mitschülern/innen    Wie  fühlst  du  dich  vor  Klassenarbeiten  und  Prüfungen?  
? sehr  nervös                       
? nervös                  
? cool           
? sehr  cool  
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Deine    Schulsituation    Wie  gut  werden  deine  geistigen  Fähigkeiten  in  deiner  Schule  gefördert?  
? sehr  gut                           
?   gut                        
? weniger  gut      
? nicht  gut    Wie  gut  wird  dein  Lern-­  und  Arbeitsstil  in  deiner  Schule  gefördert?  
? sehr  gut                           
? gut                        
? weniger  gut         
? nicht  gut    Wie  gut  wird  deine  Persönlichkeit  in  deiner  Schule  gefördert?  
? sehr  gut                           
? gut                        
? weniger  gut         
? nicht  gut    Wie  gut  werden  deine  kreativen  Fähigkeiten  in  deiner  Schule  gefördert?    
? sehr  gut                           
? gut                        
? weniger  gut      
? nicht  gut    Wie  fühlst  du  dich  von  deinen  Lehrern/innen  in  deiner  Entwicklung  unterstützt?    
? sehr  gut                           
? gut                        
? weniger  gut      
? nicht  gut    Wie  hoch  empfindest  du  den  Leistungsdruck  in  deiner  Klasse?  
? sehr  hoch                        
? hoch                        
? gering           
? sehr  gering    
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Wie  gut  wird  die  Zusammenarbeit  von  Schülern/innen  in  deiner  Schule  gefördert?  
? sehr  gut                           
? gut                        
? weniger  gut      
? nicht  gut    Wie  gut  fühlst  du  dich  in  deine  Klasse  integriert?  
? sehr  gut                                               
? gut                                                 
? weniger  gut                              
? nicht  gut    Wie  gefordert  fühlst  du  dich  durch  die  schulischen  Anforderungen?    
?  sehr  überfordert      
?  überfordert        
?  gut  gefordert      
?  unterfordert    
?  sehr  unterfordert    Wie  viel  Freizeit  bleibt  dir  neben  der  Schule  noch?  
? sehr  viel                            
? viel                      
? wenig           
? sehr  wenig    
  
Deine  Belastungen    Wie  viel  Stress  hast  du  mit  den  schulischen  Anforderungen?  
? keinen  Stress     
? wenig  Stress                         
? viel  Stress           
? sehr  viel  Stress    Wie  viel  Stress  hast  du  mit  den  außerschulischen  Aktivitäten  („Freizeitstress“)?  
? keinen  Stress     
? wenig  Stress                         
? viel  Stress             
? sehr  viel  Stress    
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Wie  viel  Stress  hast  du  wegen  privater  oder  familiärer  Probleme?  
? keinen  Stress     
? wenig  Stress                         
? viel  Stress           
? sehr  viel  Stress    Wie  viel  Stress  hast  du  wegen  körperlicher  Probleme?  
? keinen  Stress     
? wenig  Stress                         
? viel  Stress             
? sehr  viel  Stress    Wie  reagierst  du  auf  viel  Stress?  Hier  kannst  du  auch  mehrere  Antworten  ankreuzen.  
?    ich  neige  zu  Zorn-­‐  und  Wutausbrüchen   ?    ich  ziehe  mich  zurück  
?    ich  bin  leicht  reizbar      ?    ich  fühle  mich  hilflos  und  allein  
?    ich  suche  ich  Hilfe      ?    ich  denke  an  meine  Erfolge  
?    ich  versuche  das  Problem  zu  lösen   ?    ich  bin  gedrückter  Stimmung  
?  ich    vertraue  auf  mich                                                                                                                                 ?    ich  habe  Angst    Wie  ist  deine  Stimmung  zumeist?  
? sehr  traurig     
? traurig                         
? fröhlich             
? sehr  fröhlich    Wie  reagierst  du  auf  Ärgernisse?  
? sehr  wütend     
? wütend                         
? ruhig           
? sehr  ruhig    Wie  fühlst  du  dich  in  einer  Gruppe  mit  anderen  Kindern?  
? sehr  unsicher     
? unsicher                 
? selbstsicher              
? sehr  selbstsicher  
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Deine  körperliche  Verfassung    Wie  schätzt  du  deine  körperliche  Gesundheit  ein?  
? sehr  gut     
?   gut                         
? schlecht           
? sehr  schlecht    Wie  schätzt  du  deine  sportlichen  Fähigkeiten  ein?  
? sehr  gut     
? gut                         
? schlecht             
? sehr  schlecht    Wie  schätzt  du  deine  Fähigkeiten  zum  Bauen  und  Werken  ein?  
? sehr  gut     
? gut                         
? schlecht           
? sehr  schlecht      
  DANKE!  
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12.3.  Elternfragebogen    
Fragebogen für Eltern 
 




Geburtsdatum des Kindes: ________________________________________________________ 
 
 
Sehr geehrte Eltern, 
Im Rahmen einer Studie der Test- und Beratungsstelle der Universität Wien in 
Kooperation mit der schulpsychologischen Beratungsstelle Oranienburg zur 
Hochbegabtendiagnostik ist es unser Anliegen, ein möglichst umfassendes Bild der 
Entwicklung und derzeitigen Lebenssituation ihres Kindes zu erhalten. Wir bitten Sie 
daher in diesem Fragebogen um eine Einschätzung der aktuellen Schul- und 
Lebenssituation Ihres Kindes. Durch Ihre Beantwortung liefern Sie einen wichtigen 
Beitrag zu unserer psychologischen Forschung. 
Wir versuchen mit diesem Fragebogen wesentliche Bereiche zu erfassen, die zur 
Leistungserbringung in und außerhalb der Schule beitragen. Der Fragebogen ist 
entsprechend umfangreich gestaltet. Es kann dabei sein, dass Sie einige Fragen als 
wenig zutreffend oder passend für Ihr Kind empfinden. Wir bitten Sie dennoch alle 
Fragen sorgfältig und gewissenhaft zu beantworten. 
Sollten im Laufe der Beantwortung des Fragebogens Unklarheiten oder 
Unsicherheiten bei einzelnen Fragen entstehen, so stehe ich nach der Testung gerne 
zur Verfügung um diese zu klären. 
Ihre Angaben werden selbstverständlich vertraulich und anonym behandelt! Vielen 
Dank für Ihre Teilnahme an unserer Studie! 
1. Derzeitige Schule 
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[Umgebungsvariable Schule] 
 
Welche Schule besucht Ihr Kind derzeit?  
O Kindergarten  O Vorschule  O Grundschule    
O Gymnasium  O Realschule 
O Hauptschule  O Gesamtschule  O Berufsschule 
O sonstiges:_____________________ 
 






Hat die jetzige Schule besondere Charakteristika oder Schwerpunkte? 
O Ja, und zwar: _________________________________________________________ O Nein  
 
Besucht Ihr Kind in dieser Schule einen bestimmten Ausbildungszweig? 
O Ja, und zwar: _________________________________________________________ O Nein  
 
 
2. Schulnoten und sonstige Leistungsbeurteilungen 
 
Welche Schulnoten hatte Ihr Kind im letzten Jahreszeugnis in den einzelnen 
Fächern?  
 
Füllen Sie bitte den entsprechenden Abschnitt (Primarstufe oder Sekundarstufe) für 
die im letzten Schuljahr besuchte Schulstufe Ihres Kindes aus. Falls Ihr Kind das 
angegebene Fach nicht besucht, kennzeichnen Sie dies bitte, indem Sie das 
entsprechende Fach durchstreichen. Belegt Ihr Kind andere bzw. weitere Fächer, so 
geben Sie dies bitte unter „Sonstige Fächer“ an.  
Sollten Sie in einzelnen Fächern unsicher über die Schulnote sein, kennzeichnen Sie 
dies bitte mit einem Fragezeichen. 
 
Primarstufe:Grundschule 
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 Sehr Gut Gut Befriedigend Genügend Nicht Genügend 
Religion O O O O O 
Mathematik O O O O O 
Deutsch O O O O O 
Sachkunde O O O O O 
Bildnerische 
Erziehung O O O O O 
Werkerziehung O O O O O 
Turnen O O O O O 
Musikerziehung O O O O O 
Verbindliche Übungen 
Englisch O O O O O 
Verkehrserziehung O O O O O 
Sonstige Fächer 
___________________ O O O O O 
___________________ O O O O O 
___________________ O O O O O 
 
Sekundarstufe: Gymnasium, Realschule, Hauptschule, Gesamtschule usw. 
 
 Sehr Gut Gut Befriedigend Genügend Nicht Genügend 
Religion O O O O O 
Mathematik O O O O O 
Deutsch O O O O O 
Englisch O O O O O 
Französisch O O O O O 
Latein O O O O O 
Geographie O O O O O 
Geschichte O O O O O 
Biologie O O O O O 
Physik O O O O O 
Chemie O O O O O 
Werkerziehung O O O O O 
Musikerziehung O O O O O 
Bildnerische 
Erziehung O O O O O 
Turnen O O O O O 
Informatik O O O O O 
Geometrisches 
Zeichnen O O O O O 
Darstellende 
Geometrie O O O O O 
Verbindliche Übungen 
Griechisch O O O O O 
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Spanisch O O O O O 
Italienisch O O O O O 
Russisch O O O O O 
____________________ O O O O O 
 
Wahlpflichtfächer 
____________________ O O O O O 
____________________ O O O O O 
____________________ O O O O O 
Freigegenstände und unverbindliche Übungen 
____________________ O O O O O 
____________________ O O O O O 
____________________ O O O O O 
Sonstige Fächer 
____________________ O O O O O 
____________________ O O O O O 
____________________ O O O O O 
?  









Sind Sie der Meinung, dass die Schulnoten Ihres Kindes im letzten Schuljahr dessen 
tatsächliche/s Leistungspotenzial bzw. – fähigkeit gut widerspiegeln? 
O Ja, weil ______________________________________________________________ 
O Nein, weil _____________________________________________________________ 
 
Welche sonstigen Rückmeldungen (außer Noten) haben Sie von den LehrerInnen 











Welchen Platz nahm Ihr Kind im Vergleich zu seinen Klassenkameraden aufgrund 
seiner Noten/Leistungen im letzten Schuljahr ein? 
O Klassenspitze O oberer Durchschnitt O Mittelfeld O unterer Durchschnitt 
 
Wie wurde das Verhalten Ihres Kindes im letzten Jahreszeugnis benotet (sofern 
beurteilt)? 
O Sehr zufriedenstellend O zufriedenstellend O Wenig zustellend O Nicht z.stellend 
 
 
3. Wettbewerbe und außerschulische Wissensaneignung 
 
Hat Ihr Kind an einem SchülerInnen-Wettbewerb oder einer Olympiade 
teilgenommen? 
O Ja  O Nein 
 
ᇄ        Wenn JA Wettbewerb 
Um welchen Bereich hat es sich dabei gehandelt? 
O Naturwissenschaften: Physik, Chemie, Mathematik, Informatik 
O Geisteswissenschaften: klassische & moderne Fremdsprachen, 
Philosophie-Olympiade, Rede-Wettbewerbe 
O Wirtschaft & Technik: Jugend innovativ 
O Musik & Sport: Prima la Musica, Gradus ad Parnassum 
O Sonstiges: ______________________________________ 
Wie lautete der Name des Wettbewerbs bzw. der Olympiade? 
_________________________________________________ 




O Internationale Olympiade 
 
Welche Platzierung erreichte Ihr Kind? ________ von insgesamt ________ Plätzen. 
 
Nimmt/Nahm Ihr Kind teil: 
an einer Sommerakademie oder Talente-Camp   O Ja  O Nein 
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am Kindertraining KOMPASS     O Ja  O Nein 
an der Kinderuni       O Ja  O Nein 
am Programm „Schüler/innen an die Unis“    O Ja  O Nein 
an einem anderen Förderprogramm (z. B. AGs, Mentorate) O Ja  O Nein 
 
 
4. Emotionale und kognitive Anregung in der Schule 
 
Wie gut werden die geistigen Fähigkeiten Ihres Kindes in seiner Schule  gefördert?  
O sehr gut  O gut  O weniger gut  O nicht gut 
 
Bekommt Ihr Kind in der Schule Zusatzaufgaben oder erbringt es freiwillige 
Sonderleistungen im Unterricht? [cognitive stimulation]   
O Ja  O Nein  
 
Besucht Ihr Kind in der Schule bestimmte Förder- oder Leistungskurse oder 
sonstigen Zusatzunterricht? Wenn ja, welche? [cognitive stimulation] 
O Ja: _________________________________________________ O Nein  
 
Wie gut wird der Lern- und Arbeitsstil Ihres Kindes in seiner Schule gefördert? 
[personality stimulation] 
O sehr gut  O gut  O weniger gut  O nicht gut 
 
Wie gut wird die Persönlichkeit Ihres Kindes in seiner Schule gefördert? 
[personality stimulation] 
O sehr gut  O gut  O weniger gut  O nicht gut 
 
Wie gut werden die kreativen Fähigkeiten Ihres Kindes in seiner Schule gefördert? 
[creative stimulation] 
O sehr gut  O gut  O weniger gut  O nicht gut 
 
Wie gut werden die sportlichen Fähigkeiten Ihres Kindes in seiner Schule 
gefördert? 
O sehr gut  O gut  O weniger gut  O nicht gut 
 
Hat Ihr Kind gute FreundInnen in der Klasse?   [soziale/emotionale 
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Unterstützung] 
O Ja  O Nein 
 
Wie sehr wird Ihr Kind von den Klassenkameraden geschätzt? [soziale/emotionale 
Unterstützung] 
O geschätzt  O eher geschätzt O eher abgelehnt O abgelehnt 
 
Wie empfindet Ihr Kind den Leistungsdruck in der Klasse? [soziale Stimulation] 
O sehr hoch  O hoch  O gering  O sehr gering 
 
Passiert es, dass Ihr Kind absichtlich nicht seine volle Leistungsfähigkeit in der 
Schule zeigt oder geringere Leistungen vortäuscht (um z. B. nicht aufzufallen)? 
[soziale Stimulation] 
O passiert nie  O selten  O häufig  O immer 
 
In welchem Ausmaß wird Ihr Kind von den LehrerInnen in seiner Entwicklung 
unterstützt? [emotionale Unterstützung] 
O sehr unterstützt O unterstützt  O selten unterstützt   O nie unterstützt 
 
Wie gefordert fühlt sich Ihr Kind durch die schulischen Anforderungen? [structur] 
O sehr überfordert O überfordert   O gut gefordert      O unterfordert   
O sehr unterfordert 
 
Wie viel Freizeit bleibt ihm neben der Schule noch? [structur] 
O sehr viel  O viel   O wenig  O sehr wenig 
5. Leistungsbezogene Persönlichkeitseigenschaften: 
 
Wie viel Interesse hat Ihr Kind zumeist an den Schulfächern? [Interesse/Neugier 
generell] 
O sehr viel  O viel  O wenig O sehr wenig 
 




An welchen Schulfächern zeigt Ihr Kind wenig Interesse? 
__________________________________________________________________________ 
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Wie viel Freude bereitet es Ihrem Kind in der Schule Neues zu lernen? 
[Leistungsfreude] 
O sehr viel  O viel   O wenig  O sehr wenig 
 
Wie wichtig ist es Ihrem Kind mit den Leistungen unter den Klassenbesten zu 
liegen? [Leistungsmotivation] 
O sehr wichtig  O wichtig  O unwichtig  O sehr unwichtig 
 
Wie viel Engagement und Mitarbeit zeigt Ihr Kind während des Unterrichts? 
[Leistungsmotivation] 
O sehr viel  O viel   O wenig  O sehr wenig 
 
Wie wichtig ist es Ihrem Kind, schulische Erfolge zu erzielen? [Leistungsmotivation] 
O sehr wichtig  O wichtig  O unwichtig  O sehr unwichtig 
 
Geht ihr Kind eher mutig oder eher ängstlich an Leistungssituationen heran? 
[Hoffnung auf Erfolg/ Furcht vor Misserfolg] 
O sehr mutig              O mutig                       O ängstlich                 O sehr ängstlich 
 
Wie hoch schätzen Sie die Bereitschaft Ihres Kindes ein, für schulische Belange sein 
Bestes zu geben? [Anstrengungsbereitschaft] 
O sehr hoch  O hoch  O gering  O sehr gering 
 
Wie gerne erledigt Ihr Kind Aufgaben, bei denen es sich anstrengen muss? 
[Anstrengungsbereitschaft] 
O sehr gern  O gern   O ungern  O sehr ungern 
 
Wie hoch schätzen Sie das Anspruchsniveau Ihres Kindes an seine eigenen 
schulischen Leistungen ein? [Anspruchsniveau] 
O sehr hoch  O hoch  O gering  O sehr gering 
 
Wie wichtig ist es Ihrem Kind, keine Fehler zu machen? [Anspruchsniveau] 
O sehr wichtig  O wichtig  O unwichtig  O sehr unwichtig 
 
Wie kompetent würden sie ihr Kind im alltäglichen Leben einschätzen? [Autonomie] 
O sehr kompetent        O kompetent        O inkompetent           O völlig inkompetent 
     120  
 
Wie oft holt Ihr Kind Hilfe, wenn es bei Schul- oder Hausaufgaben Schwierigkeiten 
hat? [Selbstständigkeit] 
O sehr oft  O oft   O selten  O sehr selten 
 
Wie oft organisiert bzw. führt Ihr Kind schulische Aufgaben eigenständig durch? 
[Selbstständigkeit] 
O sehr oft  O oft   O selten  O sehr selten 
 
Wie wichtig sind Ihnen gute Schulnoten Ihres Kindes? [Notenrelevanz] 
O sehr wichtig  O wichtig  O weniger wichtig O unwichtig  
 
Wie wichtig sind Ihrem Kind gute Schulnoten? [Notenrelevanz] 
O sehr wichtig  O wichtig O weniger wichtig O unwichtig  
 
Wie verhält sich Ihr Kind vor einer Prüfung bzw. Schularbeit? [Prüfungsangst] 
O sehr nervös  O nervös O gelassen  O sehr gelassen 
 
Ist es ihrem Kind unangenehm, sich in der Klasse zu melden? [Prüfungsangst] 
O Sehr unangenehm          O unangenehm            O angenehm           O sehr 
angenehm   
 
Fällt es ihrem Kind schwer, in der Klasse vor anderen zu vorzutragen? 
[Prüfungsangst] 
O Sehr schwer                  O schwer               O leicht                     O sehr leicht   
 
Braucht ihr Kind bei alltäglichen emotionalen Belastungen häufig ihre 
Unterstützung? [Emotionsregulation]  
O sehr oft  O oft   O selten  O sehr selten 
 
Zeigt ihr Kind Verhaltensstörungen oder Verhaltensauffälligkeiten? 
[Emotionsregulation] 
O sehr viele  O viele   O wenige  O sehr wenige 
 
Wie reagiert Ihr Kind auf einen Misserfolg in der Schule? [Frustrationstoleranz] 
O sehr verärgert  O verärgert  O weniger verärgert O nicht verärgert 
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Wie oft verliert Ihr Kind das Interesse an einem Schulfach, wenn es dort einen 
Misserfolg erzielt? [Frustrationstoleranz] 
O sehr oft  O oft   O selten  O sehr selten 
 
Fällt es ihrem Kind schwer zu verzichten, wenn ihm etwas zugesagt wurde? 
[Frustrationstoleranz] 
O sehr schwer O schwer         O leicht                       O sehr leicht 
 
Wie gut erträgt es ihr Kind, wenn ihm die Schulaufgaben nicht gelingen? 
[Frustrationstoleranz] 
O sehr schwer O schwer         O leicht                       O sehr leicht 
 
Wenn Ihr Kind eine gute Note in Mathematik bekommen hat, worauf führt es diese 
zumeist zurück? [Kontrollüberzeugung und Fähigkeitsselbstkonzept]  
O eigene Fähigkeiten, Können O leichte Prüfung 
O Anstrengung, Ehrgeiz, Motivation O milde Benotung der Lehrperson 
O Glück gehabt, Zufall O Hilfe von MitschülerInnen 
 
Wenn Ihr Kind eine schlechte Note in Mathematik bekommen hat, worauf führt es 
diese zumeist zurück? [Kontrollüberzeugung und Fähigkeitsselbstkonzept] 
O Mangelnde eigene Fähigkeiten, 
Nichtkönnen 
O schwierige Prüfung 
O Mangel an Anstrengung, Ehrgeiz, 
Motivation 
O keine Hilfe von 
MitschülerInnen 
O Pech gehabt, Zufall, schlechter Tag O strenge Benotung der 
Lehrperson 
 
Wenn Ihr Kind eine gute Note in Deutsch bekommen hat, worauf führt es diese 
zumeist zurück? [Kontrollüberzeugung und Fähigkeitsselbstkonzept]  
O eigene Fähigkeiten, Können O leichte Prüfung 
O Anstrengung, Ehrgeiz, Motivation O milde Benotung der 
Lehrperson 
O Glück gehabt, Zufall O Hilfe von MitschülerInnen 
 
Wenn Ihr Kind eine schlechte Note in Deutsch bekommen hat, worauf führt es diese 
zumeist zurück? [Kontrollüberzeugung und Fähigkeitsselbstkonzept] 
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O Mangelnde eigene Fähigkeiten, 
Nichtkönnen 
O schwierige Prüfung 
O Mangel an Anstrengung, Ehrgeiz, 
Motivation 
O keine Hilfe von 
MitschülerInnen 
O Pech gehabt, Zufall, schlechter Tag O strenge Benotung der 
Lehrperson 
 
Wenn Ihr Kind seine Leistungen in einem schulischen Bereich vergleicht, an 
welchem Bezugssystem orientiert es sich üblicherweise bzw. vorwiegend? 
[Kontrollüberzeugung] 
O      Es vergleicht seine eigenen Leistungen in einem schulischen Bereich 
O mit den Leistungen anderer Personen (z. B. Klassenkameraden) im selben 
Bereich. 
O mit den eigenen Leistungen in einem anderen schulischen Bereich. 
O mit früheren Leistungen im selben Bereich. 
O mit einem festgesetzten (z. B. curricular verankerten) Leistungsstandard. 
 
Wie würde Ihr Kind sein Wissen und seine Fähigkeiten in dem angeführten Bereich 
einstufen? [Selbstkonzept der Leistungsfähigkeit] 
 sehr gut gut mittel weniger gut nicht gut 
Mathematik O O O O O 
Sprachen O O O O O 
Geographie O O O O O 
Geschichte O O O O O 
Naturwissenschaften O O O O O 
Sport O O O O O 
Musik O O O O O 
Kunst O O O O O 
 
Wie würde Ihr Kind seine allgemeine bzw. generelle eigene Leistungs- und 
Denkfähigkeit einschätzen? [Selbstkonzept der Leistungsfähigkeit] 
O sehr gut  O gut  O mittel O weniger gut  O nicht gut 
 
Wie schätzen Sie das Arbeitstempo Ihres Kindes ein? [Arbeitstempo] 
O sehr schnell O schnell O langsam O sehr langsam 
 
Wie schätzen Sie die Aufmerksamkeit und Konzentration Ihres Kindes bei 
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schulischen Aufgaben ein? [Konzentration] 
O sehr gut  O gut  O weniger gut  O nicht gut 
 
Wie oft passieren Ihrem Kind Flüchtigkeitsfehler bei schulischen Aufgaben? 
[Sorgfalt] 
O sehr oft  O oft  O selten  O sehr selten 
 
Greift das Kind Hausaufgaben, die ihm misslingen/ die es nicht zu Ende gebracht 
hat, wieder auf? [Persistenz] 
O Sehr oft                  O oft               O selten                     O sehr selten 
   
Führt das Kind seine Hausaufgaben konsequent zu Ende? [Persistenz] 
O Sehr oft                  O oft               O selten                     O sehr selten   
 
Beschäftigt sich das Kind über mehrere Wochen und Monate mit einem Thema? 
[Persistenz] 
O Sehr oft                  O oft               O selten                     O sehr selten   
Ist das Kind ausdauernd bei ihm schwer fallenden Hausaufgaben? [Persistenz] 
O Sehr oft                  O oft               O selten                     O sehr selten   
 
Sind die Geschwister des Kindes leistungsstärker oder leistungsschwächer in 
Mathematik? (Wenn keine Geschwister vorhanden sind orientieren sie sich bitte an 
der Leistung des besten Freundes/ der besten Freundin.) 
[Fähigkeitsselbstkonzept] 
O viel leistungsstärker  O leistungsstärker  O leistungsschwächer    
O viel leistungsschwächer 
 
Sind die Geschwister des Kindes leistungsstärker oder leistungsschwächer in 
Deutsch? (Wenn keine Geschwister vorhanden sind orientieren sie sich bitte an der 
Leistung des besten Freundes/ der besten Freundin.) [Fähigkeitsselbstkonzept] 
O viel leistungsstärker  O leistungsstärker  O leistungsschwächer    
O viel leistungsschwächer 
 
Wie leistungsstark im Vergleich zu Ihrem Kind schätzen Sie die Klassenkameraden 
in Mathematik ein? 
O viel leistungsstärker  O leistungsstärker  O leistungsschwächer    
O viel leistungsschwächer 
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Wie leistungsstark im Vergleich zu Ihrem Kind schätzen Sie die Klassenkameraden 
in Deutsch ein? 
O viel leistungsstärker O leistungsstärker  O leistungsschwächer    
O viel leistungsschwächer 
 
Wie, glauben sie, nimmt ihr Kind seine Fähigkeiten in der Schule selbst wahr? 
[Fähigkeitsselbstkonzept] 
O Klassenspitze O oberer Durchschnitt  O Mittelfeld  






6. Belastungen und Emotionales Befinden Ihres Kindes 
 
Wie viel Stress oder Belastung ergibt sich nach Ihrer persönlichen Einschätzung für 
Ihr Kind aus den schulischen Anforderungen? [Belastung] 
O kein Stress  O wenig Stress  O viel Stress  O sehr viel 
Stress 
 
Wie viel Stress oder Belastung ergibt sich nach Ihrer persönlichen Einschätzung für 
Ihr Kind aus außerschulischen Aktivitäten („Freizeitstress“)? [Belastung] 
O kein Stress  O wenig Stress  O viel Stress  O sehr viel 
Stress 
 
Wie viel Stress oder Belastung ergibt sich nach Ihrer persönlichen Einschätzung für 
Ihr Kind aus privaten oder familiären Problemen? [Belastung] 
O kein Stress  O wenig Stress  O viel Stress  O sehr viel 
Stress 
 
Wie reagiert Ihr Kind auf viel Stress? [Coping] 
 
O  es neigt zu Zorn- und 
Wutausbrüchen O 
es zieht sich zurück 
O  es ist leicht reizbar O es fühlt sich hilflos und allein 
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O  es sucht Hilfe O es ist gedrückter Stimmung 
O  es versucht das Problem zu lösen O es hat Angst 
O  es vertraut auf sich    
 
Welche kritischen Ereignisse bzw. Veränderungen gibt es im letzten Jahr im 
Leben Ihres Kindes? [Life-events] 
O Verlust eines nahen Angehörigen O Schulversagen 
O Trennung oder Scheidung der Eltern O Tod eines Haustiers 
O Heirat der Eltern oder der Mutter/des 
Vaters 
O Sich-Verlieben 
O Geburt eines Geschwisters O Eigenes-Geld-Verdienen 
O Wohnortwechsel (von 
______________________________ 
 nach ______________________________) 
O schwerwiegende Erkrankung, 
Unfall oder Verletzung eines 
nahen Angehörigen 
  
O Verletzungen durch Unfälle  
O schwerwiegende Erkrankung O Keine 
Sonstiges: _________________________________________________________________ 
 
Wie groß war insgesamt das Ausmaß der Belastung durch dieses Ereignis bzw. 
dieser Ereignisse nach Ihrer persönlichen Einschätzung für Ihr Kind? 
O keine Belastung O wenig Belastung O viel Belastung O sehr viel Belastung 
 
Ist Ihr Kind nach wie vor durch eines oder mehrere dieser Ereignisse belastet? Falls 
zutreffend, geben Sie bitte an welche(s).  
O Ja: __________________________________________ O Nein 
 
Traten bei Ihrem Kind im letzten Jahr folgenden Beschwerden oder Probleme auf? 
[emotionale Stabilität] 
O Kopfschmerzen O Konzentrationsschwierigkeiten 
O Bauchschmerzen O Asthma 
O Schwindel O Nägelbeißen 
O Übelkeit O Essstörungen 
O Appetitlosigkeit O Erschöpfungszustände 
O Schlafstörungen O Depressive Verstimmung 
O Alpträume O sonstige:______________________________ 
 
Zeigte Ihr Kind im letzten Jahr folgenden Verhaltensweisen? [emotionale Stabilität] 
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O Trotz- und Oppositionsverhalten O Alkohol 
O Weglaufen O Rauchen 
O Schulschwänzen O Drogenmissbrauch 
O Schwindeln, Lügen O Selbstmordäußerungen, -versuch 
O Aggressives Verhalten O Selbstverletzung 
 
 
7. Organismusvariablen [ebenso] 
 
Gab es in der grob- oder feinmotorischen Entwicklung ihres Kindes 
Besonderheiten? Falls zutreffend, welche?  
O Nein 









Mein Kind hat im Alter von _______________ zu gehen gelernt. 
 
Gab es in der Sprachentwicklung ihres Kindes Besonderheiten? Falls zutreffend, 
welche?  
O Nein 









Erste Worte hat mein Kind im Alter von __________________ gesprochen, erste Sätze ca. 
im Alter von ______________________. 
 
Wurde bei Ihrem Kind eine ernsthafte Erkrankung diagnostiziert? Falls zutreffend 
geben Sie bitte an welche. 
O Ja: _________________________________________________ O Nein  
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ᇄ     Wenn JA zu Krankheit 
Über welche Zeitspanne erstreckt(e) sich die Erkrankung: 
von ______________ bis ______________ 
 
Hat(te) diese Krankheit/en Auswirkungen auf Ihr Kind? Falls zutreffend geben 
Sie bitte an welche. 
Im Bezug auf  
die körperliche Entwicklung/Leistungsfähigkeit:  O Ja  O Nein 
______________________________________________________________________________________________
____________________________________________ 
die Emotionalität/emotionale Belastung:   O Ja  O Nein 
______________________________________________________________________________________________
____________________________________________ 
die schulischen Leistungen:     O Ja  O Nein 
______________________________________________________________________________________________
____________________________________________ 
das Freizeitverhalten:      O Ja  O Nein 
______________________________________________________________________________________________ 
Sonstiges: ____________________________________________________________ 
Hatte Ihr Kind jemals einen (schweren) Unfall? Falls zutreffend geben Sie bitte kurz 
an um welche Art von Unfall es sich handelte. 
O Ja: _________________________________________________ O Nein  
 
ᇄ     Wenn JA zu Unfall 
Wie lange liegt der Unfall zurück? ____________ 
 
Hat(te) dieser Unfall Auswirkungen auf Ihr Kind? Falls zutreffend geben Sie 
bitte an welche. 
Im Bezug auf  
die körperliche Entwicklung/Leistungsfähigkeit:  O Ja  O Nein 
______________________________________________________________________________________________
____________________________________________ 
die Emotionalität/emotionale Belastung:   O Ja  O Nein 
______________________________________________________________________________________________
____________________________________________ 
die schulischen Leistungen:     O Ja  O Nein 
______________________________________________________________________________________________
____________________________________________ 
das Freizeitverhalten:      O Ja  O Nein 





Hat Ihr Kind Allergien von denen Sie wissen? Falls zutreffend geben Sie bitte an 
welche. 
O Ja: _________________________________________________ O Nein  
 
ᇄ      Wenn JA zu Allergien 
Hat/haben diese Allergie/n Auswirkungen auf Ihr Kind? Falls zutreffend geben 
Sie bitte an welche. 
Im Bezug auf  
die körperliche Entwicklung/Leistungsfähigkeit:  O Ja  O Nein 
______________________________________________________________________________________________
____________________________________________ 
die Emotionalität/emotionale Belastung:   O Ja  O Nein 
______________________________________________________________________________________________
____________________________________________ 
die schulischen Leistungen:     O Ja  O Nein 
______________________________________________________________________________________________
____________________________________________ 








Welcher Beschäftigung gehen Sie derzeit nach? Bitte geben Sie auch an in 
welchem Ausmaß. [Umgebungsvariablen] 
Vater: ___________________________________________________ 
 O vollzeit O teilzeit 
Mutter: __________________________________________________ 
 O vollzeit O teilzeit 
 
Bitte geben Sie Ihren höchsten abgeschlossenen Bildungsgrad und/oder 
abgeschlossene Ausbildung an. [Umgebungsvariablen] 
Vater: ___________________________________________________ 
Mutter: __________________________________________________ 
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Ergeben sich aus Ihrer beruflichen Situation besondere Bedingungen oder 
Belastungen für Ihr Kind (etwa durch lange Dienstreisen, Schichtarbeit,  )? Falls 












Hat Ihr Kind Geschwister?  [Umgebungsvariablen]  
O Ja  O Nein  
ᇄ Wenn Ja Geschwister: 
 wie viele? _________ 
 im Alter von? _____________________ 
 
Wie sieht die Familienkonstellation Ihres Kindes aus? Mehrfachantworten möglich. 
[Umgebungsvariablen] 
 
O die Eltern leben gemeinsam mit dem Kind O die Eltern sind verheiratet 
O die Eltern sind getrennt, das Kind lebt bei: 
__________________________________________ 




ᇄ      Falls Eltern getrennt/geschieden [Umgebungsvariablen] 
Wie lange sind die Eltern bereits getrennt? ______________ 





Gibt es einen neuen Partner oder eine neue Partnerin im Leben?der 
Mutter? O Ja O Nein  des Vaters? O Ja O Nein?  
Falls zutreffend, wie ist das Verhältnis dieser Person(en) zu Ihrem Kind? 
Das Verhältnis der/des neuen PartnerIn 
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der Mutter:  O sehr gut O gut O eher schlecht O schlecht 
des Vaters:  O sehr gut O gut O eher schlecht O schlecht 
 





Würden Sie sagen, dass Ihre Wohnung oder Ihr Haus ausreichend Raum für alle 
darin lebenden Personen bietet? [Umgebungsvariablen] 
O Ja  O Nein 
 
Ist Ihr Kind Ihrer Einschätzung nach mit seiner momentanen Wohnsituation 
(Zimmer, Lage  und Größe der Wohnung/des Hauses u.ä.) zufrieden? 
[Umgebungsvariablen] 
O sehr zufrieden O eher zufrieden O eher unzufrieden O unzufrieden 





Wie würden Sie die finanziellen Mittel, die in Ihrem Haushalt zur Verfügung stehen 
beschreiben? [Umgebungsvariablen] 
O mehr als ausreichen O ausreichend O kaum ausreichend  
O nicht ausreichend 
 
Erlebt Ihrer Einschätzung nach Ihr Kind die finanzielle Situation der Familie als... 
[Belastung] 
O sehr belastend O belastend O neutral  O vorteilhaft  O sehr vorteilhaft 
 
Im folgenden geht es um Situationen zu denen es im Alltag Ihrer Familie kommen 
kann. Bitte geben Sie an wie häufig diese vorkommen. [Familienklima; emotionale 
Unterstützung, kognitive Stimulation in der Familie] 
 
Es wird über Erfolge von Familienmitgliedern gesprochen. 
O oft  O manchmal  O selten O nie 
Es wird über die Themen Leistung und Schulerfolg gesprochen. 
O oft  O manchmal  O selten O nie 
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Zwischen einzelnen Familienmitgliedern kommt es zum Streit. 
O oft  O manchmal  O selten O nie 
 
Kleinere Konflikte arten manchmal zu größeren Streitigkeiten aus. 
O oft  O manchmal  O selten O nie 
Es wird über Probleme und Sorgen gesprochen. 
O oft  O manchmal  O selten O nie 
 
Wenn ein Familienmitglied Sorgen oder Probleme hat, versucht es diese selbst zu 
lösen. 
O oft  O manchmal  O selten O nie 
 
Es finden familiäre Aktivitäten statt. 
O oft  O manchmal  O selten O nie 
 
Die einem Familienmitglied übertragenen Aufgaben werden ausgeführt. 
O oft  O manchmal  O selten O nie 
 
Welche der folgende Angebote kann Ihr Kind in Ihrer näheren Umgebung nutzen: 
[Umgebungsvariablen] 
 
O Bibliothek O Freizeitkurse (Sprachen, 
Hobby, ...) 
O altersgerechte Museen O Freizeiteinrichtungen (Kinder- 
und Jugendtreffs, ...)  
O altersgerecht aufbereitete 
Theateraufführungen 
O Sportverein 
O Bildungsfernsehen (Dokumentationen, 
Kindernachrichten, ...) 
O öffentliche Sportplätze 
 
O privater Musikunterricht O öffentliche Spielplätze 
O Musikverein   
Sonstiges: _________________________________________________________________ 
 
Gibt es in Ihrer näheren Umgebung, von der Schule abgesehen, die ihr Kind zur Zeit 
besucht, andere Schulen, die für Ihr Kind in Frage kommen würden? 
[Umgebungsvariablen] 
im Bezug auf die gesetzten Schwerpunkte?  O Ja  O Nein 
im Bezug auf bestimmte Ausbildungszweige?  O Ja  O Nein 
     132  
im Bezug auf die Leistungsanforderungen?  O Ja  O Nein 
im Bezug auf die Unterrichtsqualität?    O Ja  O Nein 
 
 
9. Anregungsmilieu in der Familie  
Wie stehen Sie bzw. Ihre Familie zur Begabung Ihres Kindes? Was empfinden 








Wie wichtig erachten Sie den Stellenwert von elterlicher Förderung bei der 
Entfaltung der kognitiven Fähigkeiten Ihres Kindes? 
O sehr wichtig   O wichtig  O weniger wichtig  O unwichtig 
 
Wie versuchen Sie Ihr Kind zu unterstützen bzw. zu fördern (in schulischen und 








10. Freizeit, Interessen und Hobbys 
 
Wie viele Stunden Freizeit hat Ihr Kind an einem üblichen Schultag? 
____________________ 
 
Mit wem verbringt Ihr Kind seine Freizeit lieber? 
O allein O mit Gleichaltrigen O mit älteren Kindern   
O mit Erwachsenen 
 
Beschreiben Sie bitte möglichst ausführlich, wie Ihr Kind normalerweise die Freizeit 
verbringt. Denken Sie dabei bitte an die Freizeitgestaltung zu Hause und außerhalb. 
Geben Sie uns bitte auch an, in welchem Ausmaß sich Ihr Kind mit welchen Dingen 
beschäftigt! [kognitive Stimulation] 
_____________________________________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________________________________





Wie viele Hobbies des Kindes sind leistungs-und konkurrenzbezogen? 
[Leistungsmotivation] 
O sehr viele              O viele                   O wenige                       O sehr wenige 
 
Investiert ihr Kind viel Zeit zum Erlernen von außerschulischen Aktivitäten? 
[Leistungsmotivation] 
O sehr viel              O viel                   O wenig                       O sehr wenig 
 
Beschreiben Sie bitte möglichst umfassend, mit welchen Dingen und Materialien 
(Spiele, Bücher, Bastel- und Baumaterialien etc.) sich Ihr Kind in der Freizeit 








Haben Sie den Eindruck, dass die Freizeitaktivitäten Ihres Kindes alterstypisch sind? 





Gibt es im Leben Ihres Kindes eine Person, die es im Vergleich zu anderen 
Bezugspersonen in besonderem Maß oder auf besondere Art unterstützt, fördert 
oder motiviert und zu der Ihr Kind eine außergewöhnliche Beziehung hat? Dabei 
kann es sich um eine Person im privaten Umfeld des Kindes aber auch um jemanden 
aus dem schulischen Kontext handeln. 
Solche Personen bezeichnet man als Mentoren. 
 
Hat Ihr Kind eine/n sogenannte/n MentorIn? 
O Nein  O Ja  wie viele? _____ 
 
(Sollte Ihr Kind mehrere MentorInnen haben, überlegen Sie bitte welcheR der/die 
Einflussreichste im Bezug auf die kognitive Entwicklung bzw. die schulischen 
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Leistungen Ihres Kindes ist und beantworten Sie die folgenden Fragen Bezug 
nehmend auf diese Person.) 
ᇄ      Wenn JA zu MentorIn, in welcher Beziehung steht Ihr Kind zu dieser Person: 
O  Mutter/Vater O  Tante/Onkel 
O  Schwester/Bruder O  LehrerIn 
O  Großmutter/Großvater O  NachbarIn 
O  Andere: ________________________________   
   
Wie alt ist diese Person? ________ 
 
Wie lange übernimmt diese Person die Funktion als MentorIn bereits? 
___________ 
 
Wie häufig haben Ihr Kind und der/die MentorIn Kontakt? 
O mehrmals pro Woche O wenigstens einmal im Monat 
O etwa einmal pro Woche O seltener 
 
Auf welchen Bereich hat der/die MentorIn Ihrer Meinung nach den größten 
Einfluss? 
O die Persönlichkeit 
O das Sozialverhalten 
O das emotionale Erleben 
O den schulischen Leistungsbereich 
O den außerschulischen Leistungsbereich (z.B. Sport oder Musik) 
 








12. Peers [Anregungsmilieu] 
 
Hat Ihr Kind abgesehen von KlassenkameradInnen Freunde oder Freundinnen? 
O Ja  O Nein 
 
Wie eng sind die Freundschaften Ihres Kindes Ihrer Meinung nach? [emotionale 
Unterstützung] 
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O sehr eng  O eng  O weniger eng  O nicht eng 
 
Welchen Beschäftigungen geht Ihr Kind zusammen mit seinen FreundInnen nach? 






Wer entscheidet Ihrer Einschätzung nach eher welcher Beschäftigung 
nachgegangen wird? 
O Ihr Kind O die FreundInnen Ihres Kindes  
O Andere:_______________________ 
 
Wie gut decken sich Ihrer Einschätzung nach die Interessen Ihres Kindes mit 
denen seiner FreundInnen?   
O sehr gut  O gut  O weniger gut  O nicht gut 
 
Haben die FreundInnen oder KlassenkameradInnen Ihres Kindes nach Ihrer 
Einschätzung Einfluss auf die schulischen Leistungen ihres Kindes?   
O Ja  O Nein 
Wenn JA zu Einfluss auf schulische Leistungen 
Wie nehmen die FreundInnen ihres Kindes Einfluss auf die schulischen oder 
kognitiven Leistungen? 
 
O sie vermitteln dass gute Schulnoten erstrebenswert sind 
O sie vermitteln dass gute Schulnoten unwichtig sind 
O sie animieren Ihr Kind den Unterricht zu stören 
O sie animieren Ihr Kind den Unterricht zu schwänzen 
O sie lenken Ihr Kind im Unterricht ab 
O sie lenken Ihr Kind von Hausaufgaben/Prüfungsvorbereitungen ab 
O sie erledigen die Hausaufgaben mit Ihrem Kind gemeinsam 
O sie unterstützen Ihr Kind bei schulischen Aufgaben 
O sie helfen Ihrem Kind schwierige Inhalte zu verstehen 
O sie animieren Ihr Kind sich auch an schwierigeren Aufgaben zu versuchen 
O sie stehen im Wettstreit/messen Ihre Leistungen mit Ihrem Kind 
Sonstiges: ____________________________________________________________ 
Auch wenn der Fragebogen umfangreich gestaltet wurde, kann es sein, dass Sie 
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persönlich Themen hinzufügen oder Ergänzungen geben wollen. Da wir an einer 
möglichst umfassenden Darstellung der Entwicklung sowie aktuellen Situation Ihres 
Kindes interessiert sind, bitten wir Sie gegebenenfalls weitere 








Der Fragebogen wurde ausgefüllt: 
 O von der Mutter 
 O vom Vater 
 O von beiden Elternteilen 
 O andere Personen: ____________________________________________ 
 
Ich bin     O  obsorgeberechtigt. 
  O  nicht obsorgeberechtigt, habe aber eine schriftliche 




Datum:                                  Unterschrift: ________________________________________     







Berliner Straße 49 
19348 Perleberg 
 
Bearb.:  Frau Dr. Weinert 
Gesch-Z.:  19.6 
Hausruf:  (03301) 20 79 43 












        





Sehr geehrte Familie ... 
im Rahmen meiner Tätigkeit als Schulpsychologin ist Ihr Kind XXX durch ein besonders gutes 
Testergebnis aufgefallen. Es besteht meinerseits eine Kooperation mit der Universität Wien, Test und 
Beratungsstelle der Fakultät für Psychologie, zur Forschung an einem Diagnosemodell zur 
Hochbegabung.  
Daher wende ich mich nun an Sie mit der Bitte um Unterstützung:  
Eine Studie will Kinder mit einer sehr guten Begabung einer Wiederholungstestung unterziehen um 
Faktoren zu erfassen, welche neben den Intelligenzfaktoren noch eine Rolle spielen im Erbringen von 
Hochleistung. Hierbei wird vor allem auch die Persönlichkeit des Kindes betrachtet, um auch diese als 
mögliche Erklärung für Hochleistungen oder deren Ausbleiben, sowie im Einzelfall bei anderen 
schulischen Problemen heranziehen zu können.  
Diese Studie dient zur Klärung, welche Persönlichkeitsfaktoren sich bei Kindern mit einer sehr guten 
Begabung finden lassen bzw. besonders stark ausgeprägt sind.  
Die Ergebnisse sollen auch zur weiteren Qualifizierung meiner Arbeit und die meiner Kollegen zum 
Thema Begabtenförderung dienen. 
Mit ihrer Unterschrift würden Sie mir die Zustimmung geben ihre Adresse an den Ansprechpartner der 
Uni Wien weiterzuleiten. Sie und Ihr Kind würden dann zu einer Wiederholungstestung im August/ 
September 2010 nach Oranienburg eingeladen. Die genaue Terminvereinbarung würde telefonisch 
nach Ihrem Einverständnis erfolgen.  
Die Anonymisierung und wissenschaftliche Verarbeitung der durch die Untersuchung gewonnenen 
Daten zu Ihrem Kind wird Ihnen zu diesem Zeitpunkt erläutert. 
Gleichzeitig bieten wir Ihnen die Möglichkeit der Rückmeldung der Ergebnisse der Testung, sowie eine 
Beratung zur Optimierung der Förderung von XXX.  
In der Hoffnung auf eine positive Rückmeldung Ihrerseits verbleibe ich mit freundlichen Grüßen 
Dr. H. Weinert 
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Schulpsychologierätin 
 











________________________________________________________________ im Sommer 2010 in 
Oranienburg. Mit der Weiterleitung der hierzu erforderlichen Daten (Name des Kindes, Geburtsdatum, 
Adresse) durch Frau Dr. H. Weinert bin ich einverstanden. Über die Anonymisierung meiner Daten und 
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Berufserfahrung    
und  Praktika    12/2010  –  03/2011     Hauptverantwortliche  Testleiterin  in  Projektmitarbeit  einer  Forschungsstudie  der  Test-­‐  und  Beratungsstelle,  Universität  Wien,       in  Mistelbach  (Niederösterreich)  und  Kaiserslautern  (Rheinland-­‐Pfalz,  Deutschland),         
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Liebiggasse  5,  1010  Wien       Durchsicht  von  Gutachten,    Statistische  Auswertung  einer  aktuellen  Studie,  Beisitzen  und  Durchführung  von  Testungen,  Erstellen  eines  Konzeptes  zur  Anleitung  einer  systematischen  Verhaltensbeobachtung.            
Auslandsaufenthalte          08/2010  –  10/2010         Forschungsaufenthalt,                    Oranienburg  (Brandenburg)     zur  Erhebung  der  Daten  für  die  Diplomarbeit  zum  Thema  „Die  Validierung  des  Wiener  
Diagnosemodells  zum  Hochleistungspotential  an  
einer  begabten  Stichprobe  in  Oranienburg  
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Interessen               Fotografie,  Tanz,  Reisen  
                
  
